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Notre thèse a pour objet les représentations construites par des artistes-
enseignants du secondaire au sujet de la dialectique tradition/novation inhérente au
processus d'intégration des TIC. Elle s'inscrit dans le cadre d'une recherche que nous
avons menée afin de mieux comprendre les disparités en matière d'intégration des
technologies, dans les pratiques enseignantes en arts plastiques. Nous avons pu
observer ce problème dans notre parcours professionnel, marqué par notre passage du
rôle de praticienne à celui de formatrice en enseignement des arts. Comme
formatrice, nous assumons la supervision de nombreux stagiaires, ce qui nous amène
à arpenter le territoire scolaire. En visite dans les écoles, nous constatons que
l'implantation des technologies s'effectue de façon disparate chez les enseignants en
arts plastiques. Nous nous sommes demandée si ce problème tenait uniquement à la
formation ou si d'autres facteurs, tels que les représentations, pouvaient l'expliquer.
Ce postulat est à l'origine de l'étude que nous avons menée sur le terrain. Les objectifs
de l'étude sont, d'abord, d'identifier les représentations relatives aux objets en cause
dans la dialectique tradition/novation, ensuite, de voir s'il existe des interrelations
entre ces représentations et les pratiques. Pour arriver à ces fins, nous avons utilisé la
notion de représentation sociale comme levier théorique. Étant donné que les
représentations se matérialisent par le discours, nous avons construit une
instrumentation susceptible de les dévoiler. Nous nous sommes inspirée, pour ce
faire, de la démarche artistique. En agissant ainsi, nous répondons à deux impératifs
de la recherche qualitative, d'abord la cohérence avec le domaine d'appartenance,
ensuite, l'innovation. En effet, au fil de la recherche nous avons été très réceptive aux
appels à la créativité lancés par les chercheurs en sciences humaines. Pour apporter
une contribution en ce sens, nous avons puisé à même les principes organisateurs du
domaine des arts qui constitue notre lieu d'appartenance, notre habitus. Nous avons
retenu deux caractéristiques qui sont interdépendantes, soit la dynamique artistique et
la notion de représentation, la première étant porteuse de la deuxième. Nous avons
conçu notre étude à partir de ce principe, parce que nous croyons que la dynamique
artistique et la dynamique scientifique peuvent avantageusement se compléter.
Inspirée par les écrits de Paul Valéry, nous pensons que les deux approches
comportent des phases d'inspiration (émotion créatrice), d'élaboration (travail) et de
distanciation (achèvement). Toutes les deux nous apparaissent comme des activités
instauratrices, qu'on peut dire aussi poïétiques au sens où l'entend Passeron (1996),
c'est-à-dire qu'elles engendrent quelque chose de nouveau. Toute notre
instrumentation de recherche est colorée par cette croyance que nous entretenons face
au processus créateur. Le recueil de l'information s'est effectué à partir d'entretiens
reprenant les mouvements de la dynamique artistique. Ces entretiens donnent lieu à
des représentations discursives, métaphoriques et graphiques. Les trois formes de
représentation sont ensuite analysées à l'aide d'un système de catégorisation que nous
avons créé en nous inspirant de modèles existants et de la dynamique artistique. Il se
dégage des analyses que les artistes-enseignants interviewés voient la dialectique
tradition/novation tantôt comme un duo, tantôt comme un duel ou encore comme un
deuil, et que ces représentations métaphoriques peuvent avoir des incidences sur les
pratiques tout comme elles peuvent en être teintées. De telles conclusions profiteront
à la formation initiale en enseignement des arts, car elles permettent de travailler les
représentations à la base, c'est-à-dire en cours de formation.
Si la rencontre art/technologie est assez bien documentée par les esthéticiens,
les philosophes et les artistes eux-mêmes, plus rares sont les contributions touchant le
corollaire éducatif d'une telle alliance. 11 peut paraître hasardeux de prétendre
qu'aucune recherche n'ait jamais été menée en ce sens mais nous osons néanmoins le
faire à la lumière de l'examen minutieux de la littérature auquel nous avons procédé.
En ce sens, notre recherche est tout à fait originale. Elle l'est également au regard de
la perspective interdisciplinaire que nous avons adoptée pour la mener, qui conjugue
la psychologie sociale (notion de représentation sociale) et l'esthétique (notion de
poïétique).
Bref nous parlons d'art, nous parlons par l'art et nous parlons pour l'art.
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INTRODUCTION
Cette thèse traite de la situation des artistes-enseignants du secondaire face à
l'intégration obligatoire des TIC, prescrite avec la réforme scolaire de 2001. Elle fait
ressortir les enjeux et les représentations de cette nouvelle convention. Elle s'inscrit
dans le cadre du doctorat en éducation de l'Université de Sherbrooke axé sur les
rapports entre la recherche, la formation et la pratique. Puisant à même l'expérience
de son auteure qui fut d'abord praticienne, puis formatrice et chercheure, elle permet
de dégager des liens entre les représentations et les pratiques et, par extension, de
bonifier la formation des maîtres en enseignement des arts.
On ne compte plus les ouvrages traitant du virage technologique produits au
cours des vingt dernières années, chacun véhiculant un point de vue original. Deux
contributions sur le sujet attirent particulièrement notre attention parce qu'elles
s'attardent davantage aux impacts relationnels du processus d'intégration des TIC qu'à
ses impacts techniques. D'abord l'ouvrage de Vicente (2004), un passionné des
rapports individu/technologie qui, pour illustrer ce lien entre l'homme et la machine,
emprunte à Chaplin une image du film Les temps modernes. Évoquant la scène des
engrenages, l'auteur explique que «les malheurs de Chariot ressemblent aux nôtres:
dépassé par la vitesse technologique, il a été happé par la machine et a fini par
s'adapter.» (Ibid.). Ensuite, la contribution de Guillebaud (2004) qui, de son côté,
utilise l'image du «flot irrésistible d'une rivière en crue» pour illustrer les
bouleversements technologiques et la force qu'ils exercent sur l'homme dont «ils
brouillent [les] anciens repères», dit-il {Ibid.). En plus de eibler la relation
individu/technologie, ces deux auteurs utilisent des métaphores puissantes qui parlent
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d'elles-mêmes, comme toute autre figure de style (Arcand, 2004). Il y a dans ces
représentations métaphoriques quelque chose d'irrésistiblement attrayant pour
l'artiste-enseignante que nous sommes. Intuitivement, nous y voyons une avenue
prometteuse pour explorer toute problématique relative à l'éducation artistique,
puisqu'elles font le pont entre l'image et le mot. D'où l'idée de les exploiter dans notre
recherche.
En dehors des écrits théoriques sur le virage technologique, c'est sur le terrain
que nous observons, depuis le début des années 1990, les problèmes liés à
l'intégration des TIC en enseignement des arts plastiques, un champ éducatif
considéré comme une spécialité du fait qu'il demeure ancré au domaine des arts,
domaine «doté de ses propres traditions [...] de sa propre histoire» (Bourdieu, 1980).
À la fin de notre formation initiale en enseignement des arts, nous avons eu la chance
de travailler à l'organisation d'une exposition didactique qui fut présentée dans le
cadre du congrès mondial de l'InSEA (International Society of Education through
Art). Cette exposition fut suivie d'une publication qui en garde l'empreinte (Wallot,
1993). À cette occasion quelques expérimentations nécessitant un usage instrumental
des TIC furent présentées, ce qui nous fournit une première occasion d'observer le
phénomène d'intégration technologique. Par la suite, en participant aux audiences de
la Commission des États généraux sur l'éducation, en 1996, nous avons approfondi
une réflexion très personnelle sur les grands enjeux de l'éducation. En tant qu'artiste-
enseignante, nous avons suivi de près les travaux de la Commission et avons pu en
constater, de l'intérieur, la principale retombée, soit la réforme du système scolaire
québécois. Dans ce mouvement de transformation du système scolaire québécois,
entrepris avec les États généraux sur l'éducation en 1996, diverses mesures d'ordre
politique et pédagogique furent mises en place par le ministère de l'Education du
Québec (MÉQ)', pour normaliser l'usage les TIC à travers toutes les disciplines
scolaires, y compris en arts plastiques, c'est-à-dire les arts de la forme.
' Acronyme du ministère de l'Éducation du Québec (MÉQ), remplacé depuis 2004 par MÉLS
(ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport).
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Axé sur l'expérience esthétique, l'expression, la communication et la
découverte, l'enseignement des arts plastiques doit s'ajuster à cette nouvelle réalité
depuis l'implantation de la réforme scolaire, amorcée en 2001. Après avoir enseigné
les arts plastiques durant six ans au primaire et au secondaire, nous agissons, depuis
1998, comme formatrice en enseignement des arts en milieu universitaire. Entre
autres tâches, nous assumons la supervision pédagogique de nombreux stagiaires, ce
qui nous permet d'arpenter encore aujourd'hui le milieu scolaire, mais d'un autre point
de vue. Lorsque nous avons commencé à visiter des stagiaires en milieu scolaire il y
a dix ans, nous avons constaté que l'implantation des TIC prescrite par le MÉQ en
2001 s'effectuait de façon très disparate chez les artistes-enseignants, c'est-à-dire les
enseignants spécialisés en arts plastiques; il faut préciser que ces praticiens détiennent
une formation de base en arts plastiques à laquelle se greffe une formation
psychopédagogique. Alors que pour certains l'intégration des TIC semblait couler de
source, cette implantation paraissait irréalisable pour d'autres. Cette observation
corroborait ce que nous avions déjà cru voir en tant que praticienne et nous nous
sommes demandée si cela tenait uniquement à la formation reçue en matière
d'intégration technologique ou si d'autres facteurs pouvaient expliquer ces disparités.
Il ne faut pas penser que la cohabitation des arts et des technologies, soit
source de préoccupations uniquement pour les enseignants. Il existe, chez les artistes,
toute une variété de réactions face à la rencontre des deux mondes. De Bardonnèche-
Berglund (1995), par exemple, fait ressortir la polarisation du rapport matériel/virtuel.
«L'art, dit-elle, ne prend plus appui sur le monde, ne part plus d'une réalité mais de
quelque chose d'artificiel: le calcul mathématique. S'il n'y a plus de matière qui
résiste, il y a une technique qui impose» (p. 271). Plus récemment, et à l'inverse,
Behrens (2001), attire l'attention sur les similitudes entre les manières de faire de
peintres contemporains et certaines applications informatiques actuelles. L'auteur
rapporte que Abbott H. Thayer, peintre du début du siècle, avait l'habitude de faire
exécuter des copies de ses peintures par ses étudiants afin de se donner la chance de
pousser chacune d'elle vers un produit différent. Cette peur, poursuit Behrens {Ibid.),
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de voir disparaître le premier jet était également ressentie par Picasso qui, hésitant à
intervenir sur certaines toiles, avait l'habitude de préparer, dans un premier temps,
plusieurs canevas semblables sur lesquels il intervenait par la suite à sa guise. On
peut voir dans cette façon de faire une sorte d'anticipation des fonctions copier-coller
inhérentes aux applications informatiques actuelles utilisées par de nombreux artistes,
dont Behrens lui-même. Parlant de sa démarche, l'auteur admet utiliser ce procédé
lorsqu'il hésite sur le devenir d'une œuvre.
As an artist, designer and teacher, I have been working with Macintosh
computers since the 1980s. [...] At some point in the process, when we
are no longer certain about the direction in which to continue, we pause
and create copies by executing SAVE AS command [and] we can make
as many identical copies as we desire. Then, as did Thayer, we can
"pounce" separately on any of ail of the copies, giving each "a shove"
in a différent direction? (2001, p. 19)
Nous constatons dans ces exemples, deux façons bien différentes de voir la
cohabitation art/technologies. Mais en existe-t-il d'autres? Comment les artistes-
enseignants voient-ils ce rapport? Et sur quoi reposent leurs représentations? Ce
questionnement se trouve à l'origine de notre recherche et de la thèse qui en résulte.
Un tel questionnement aurait certainement pu faire l'objet d'une recherche en
ethnologie, en sociologie ou en études des arts. Cependant, vu les interrelations
expérientielles entre la pratique, la formation et la recherche inhérentes à notre propre
démarche professionnelle, nous croyons qu'il ne peut mieux s'inscrire que sous l'égide
de la Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke, qui propose une thématique
alliant les trois composantes: recherche, formation et pratique.
Maintenant que nous avons exposé nos motivations, nous allons donner un
aperçu de la manière dont nous avons procédé pour examiner le phénomène
d'intégration des TIC chez les artistes-enseignants, sous l'angle des représentations
sociales. À notre connaissance cet objet n'a pas encore été étudié jusqu'à maintenant,
ce qui confère à notre démarche un caractère exploratoire et surtout original. La thèse
2
Les signes de ponctuation sont de l'auteur.
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comporte cinq grandes divisions: une première de nature réflexive, une deuxième
plus théorique et transitive, une troisième opérationnelle, une quatrième descriptive et
une cinquième interprétative. Nous allons décrire sommairement chacune d'elles sans
oublier la conclusion où seront proposées certaines pistes de recherche.
Le premier chapitre de la thèse est consacré à la présentation de la recherche.
Il se développe de façon plutôt rétrospective et traite de la conjoncture générale
entourant l'intégration des TIC pour en faire émerger les aspects irritants ou
problématiques. Ceci nous amène à formuler ce qu'on appelle un questionnement de
recherche visant à éluder cette problématique et à définir certaines de ses
composantes, de façon à induire une orientation générale à notre étude.
Dans le deuxième chapitre, nous proposons des pistes pour explorer la
problématique. Nous déterminons des assises sur lesquelles nous avons édifié l'étude.
Nous abordons la notion de représentations sociale que nous avons utilisée comme
outil théorique sans oublier le concept de poïétique qui s'inscrit en filigrane de la
thèse et qui sert nos intérêts sur le plan artistique. Ceci nous amène à proposer une
façon originale d'étudier les représentations de la dialectique tradition/novation chez
les artistes-enseignants et à déterminer des objectifs et sous-objectifs permettant de
réaliser l'étude.
Le troisième chapitre présente l'instrumentation de recherche. Il porte sur la
méthode et les instruments utilisés pour éclairer la problématique. Nous y décrivons
en détail la manière dont nous avons conçu et réalisé l'étude des représentations
auprès des artistes-enseignants. Nous déterminons des choix au regard des concepts
que nous avons éclairés au chapitre précédent et qui nous amènent à rechercher des
indices de représentation à l'intérieur des discours des artistes-enseignants. En lien
avec le domaine de recherche, celui de l'éducation artistique, nous accordons une
importance à l'aspect formel de l'information, c'est-à-dire aux diverses formes que
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peuvent prendre les indiees discursifs: les mots, les images et les métaphores, situées
entre les deux premiers.
Le quatrième chapitre présente l'information recueillie à l'aide des
instruments préalablement construits à cette fin. Nous effectuons en quelque sorte une
première leeture des discours des artistes-enseignants relativement aux objets en
cause dans la problématique. Cette information est objectivée, c'est-à-dire traitée en
fonction de ses diverses formes, soit les mots, les images et les métaphores. Ces
opérations visent à préparer l'interprétation.
Le cinquième chapitre est consacré à l'interprétation de l'information, e'est-à-
dire à une deuxième lecture, plus subjective cette fois, qui témoigne de notre propre
façon de conceptualiser les représentations des artistes-enseignants. 11 s'agit en
quelque sorte de faire la somme de tous les termes de l'équation que nous avons
posée au départ, de façon à boucler la boucle de l'étude et à donner une orientation à
la recherche qui, en tant qu'activité instauratrice, demeure souple, plastique et
ouverte. 11 va sans dire que la métaphore joue ici un rôle de premier ordre; c'est à
travers elle que nous pouvons tenter de répondre à la question initiale. Nous levons le
voile sur les tendances qui se dégagent des diseours des artistes-enseignants
relativement à la dialectique tradition/novation et qui peuvent conditionner leur
pratique. 11 s'agit des représentations métaphoriques du duo, du duel et du deuil.
Enfin, un espace est réservé à l'articulation de conelusions et de pistes de
recherche. Ces conelusions contiennent une large part de réflexion sur la démarche de
recherche elle-même et sur diverses avenues qui auraient pu ou pourront être
empruntées pour enriehir l'examen de la situation.
11 nous importe de souligner dès maintenant la nuance que nous établissons
entre "recherche" et "étude" que le langage courant rend souvent synonymes. Nous
voyons la recherche comme une démarehe complexe qui englobe toutes les étapes
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que nous avons nommées plus haut, incluant l'étude des représentations des artistes-
enseignants que nous avons réalisée en cours de route. Cette nuance en appelle une
deuxième, relative cette fois à la thèse elle-même dont nous distinguons le fond de la
forme. En recherche qualitative, l'exercice de la thèse s'insère dans «un espace
dialogique de découverte et de validation de processus et non pas dans une logique de
la preuve» dit Paillé (2002, p. 198). Nous allons dans ce sens en ajoutant que pour
nous, cet exercice s'apparente fidèlement à la démarche artistique dont nous avons
une connaissance pratique depuis une trentaine d'années. Nous pensons aussi, comme
Brown (1989), que «l'abolition de toute distinction absolue entre sciences et arts
[permettrait] la création d'une théorie sociale à la fois objective et subjective,
scientifiquement valide et profondément humaine» {Ibid., p. 15). Nous poursuivons
l'objectif d'amincir les frontières entre art et science. Nous savons bien qu'après
Aristote, les grands de ce monde ont mis des vies entières à réfléchir à la dialectique
art/science; en comparaison, notre contribution ne sera jamais que microscopique
pour ne pas dire homéopathique. Néanmoins, la réalisation de la thèse nous amène à
un tel exercice puisqu'elle nous fait jouer alternativement les rôles de l'artiste et du
scientifique. Nous ne pouvons aborder cet ouvrage sans souligner notre souci
constant de ne négliger aucun des deux volets, art et science. C'est pourquoi nous
allons fréquemment illustrer notre propos scientifique à l'aide d'exemples puisés à
même notre expérience artistique. Aussi, prendrons-nous le temps de spécifier les
perspectives que nous adopterons à l'intérieur des divers mouvements de la thèse.
Le lecteur remarquera qu'il n'y a pas de chapitre exclusivement consacré à ce
qu'il est convenu d'appeler la recension des écrits. Cela s'explique par le choix que
nous avons fait d'inclure une revue de littérature à chaque chapitre. La démarche nous
paraît incontournable puisque chaque étape nécessite la lecture de nombreux
ouvrages tendant à valider soit les perceptions, soit les propositions, les dispositions,
les objectivations ou les interprétations que nous avons formulées et qui servent de
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CHAPITRE PREMIER
ÉMERGENCE DE LA PROBLÉMATIQUE
Beaucoup de gens dans notre réseau
s'intéressent actuellement à ce problème
de technologie de l'information, d'image.
Mais il faut bien reconnaître que les
outils méthodologiques et théoriques sont
dans un état de gestation prolongée.
D'abord parce qu'on n'ose pas les
aborder, et ensuite parce qu'on a souvent
eu du mal à étudier les arts visuels.
Serge Moscovici, janvier 2003^
Notre recherche, de nature qualitative, s'inscrit dans le courant de la recherche
compréhensive. Elle concerne une problématique persistante et généralisée, à savoir
les difficultés liées à l'implantation des technologies de l'information et des
communications (TIC) en éducation. De ce phénomène, que nous avons pu observer
depuis les années 1990 en jouant tour à tour les rôles de praticienne, de formatrice et
de chercheure, nous examinons ce qui touche les enseignants spécialisés en arts
plastiques, qu'on appelle couramment "artistes-enseignants" dans notre domaine, pour
rappeler l'attachement de ces praticiens à la création artistique, leur aima mater. Plus
spécifiquement, nous cherchons à définir la dialectique tradition/novation que nous
avons observée au fil des années, sur le terrain de l'éducation, autant dans notre
^  Extrait d'un échange que nous avons effectué par courrier électronique avec Serge Moscovici
concernant l'alliance arts/TIC en tant qu'objet de représentation soeiale.
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propre expérience que dans celle d'autres artistes-enseignants que nous avons côtoyés
à  travers nos activités professionnelles de praticienne et de formatrice en
enseignement des arts. Corollairement, nous voulons voir s'il existe des interrelations
entre cette dialectique et les pratiques enseignantes en matière d'intégration des TIC,
un processus devenu incontournable avec l'implantation du Programme de formation
de l'école québécoise (Gouvernement du Québec, 2001a). Nous allons donc remonter
dans le temps pour montrer comment nous en sommes venue à considérer ce rapport
comme étant dialectique et présentant suffisamment de complexité pour en faire un
objet de recherche.
D'un point de vue méthodologique, cette première partie de la thèse est de
nature plutôt réflexive. Comme toute réflexion, elle est analytique; elle se nourrit
d'une variété de données que nous avons recensées et qui tendent à révéler le
caractère problématique du processus d'implantation des TIC chez les artistes-
enseignants: des données implicites tirées de notre «culture d'appartenance» (Paillé et
Mucchielli, 2003, p. 26), des données empiriques variées (écrits, témoignages) et tout
un enchaînement de questions qui bousculent, modulent ou modèlent ces données. Il
s'agit en quelque sorte d'une remontée dans le temps qui justifie notre
questionnement, depuis notre toute première intuition en regard des problèmes liés à
l'implantation des TIC jusqu'à la formulation d'une proposition de recherche que
nous estimons originale et, surtout, pertinente pour le domaine de l'enseignement des
arts plastiques. Nous décrivons des situations, relatons des faits et présentons des
auteurs avec lesquels nous avons dialogué, pour ainsi dire, en cours de route. A
l'instar de Paillé (2002a, b et c), nous concevons que chaque mouvement, chaque
moment de ce parcours est assorti d'écrits qui appuient notre position
épistémologique et orientent nos choix théoriques et méthodologiques;,c'est pourquoi
une recension des écrits est incluse dans ce chapitre.
Dans la réalité, tous les facteurs, agents ou «considérants» (Paillé, 2002a,
p. 165) qui composent la problématique ne s'ensuivent pas forcément de façon
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linéaire ou chronologique; ils se superposent, s'enchevêtrent parfois, pour passer dans
une sorte d'entonnoir. Par contre, dans la théorisation de cette réalité, nous devons
ordonner et fixer les facteurs sur papier. Cet alignement provisoire facilite le
«cadrage» de la recherche (Paillé et Mucchielli, 2003, p. 18) en même temps qu'il
amène le lecteur à avancer pas à pas avec nous dans la problématique, à saisir notre
logique, notre incompréhension initiale du problème et la stratégie que nous
souhaitons mettre en œuvre pour l'examiner. Voici les considérants que nous retenons
et que nous allons présenter
a) notre propre constatation des difficultés liées à l'implantation des TIC dans le
milieu scolaire;
b) la validation de cette première saisie du problème et sa mise en contexte;
c) l'éclairage de la problématique à travers deux filtres: l'un théorique (recension
d'écrits) et l'autre pratique (données de pré-enquête);
d) la proposition d'une recherche originale susceptible d'élucider le questionnement'
soulevé.
Chacun de ces éléments détermine l'une des quatre rubriques qui suivent.
1.1 L'implantation des TIC: une première saisie du problème
Depuis l'arrivée du Programme de formation de l'école québécoise
(Gouvernement du Québec, 2001a), tous les enseignants en poste ont à intégrer
formellement les TIC à leur pratique. Nous utilisons délibérément le temps présent
pour parler de cette situation, car l'échéance prévue au calendrier d'implantation
original fut remise d'une année lors du changement de gouvernement, en 2003, et se
trouve donc reportée à septembre 2009, avec la phase d'application du Programme en
5® secondaire; nous utilisons tout aussi délibérément la formulation «ont à intégreo>
plutôt qu'«intègrent» puisqu'il s'agit bel et bien d'une prescription ministérielle,
inscrite au Programme comme compétence transversale et, à ce titre, incontoumable.
11 va sans dire que l'intégration des TIC s'est amorcée bien avant l'implantation du
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Programme; dans notre propre parcours professionnel, nous en observons les aléas
depuis bientôt 20 ans. Nos observations ont d'abord pris une forme réflexive, à
travers notre propre formation initiale; puis elles ont fructifié grâce aux échanges que
nous avons eus au sujet des TIC avec nos consœurs et confrères de travail, alors que
nous étions enseignante spécialisée en arts plastiques dans la région de Montréal.
Enfin, nous avons poursuivi notre vigie (et continuons de le faire) en tant que
professeure à la formation des maîtres, dans le domaine des arts, un domaine de
divergence «doté de ses propres traditions, de ses propres lois de fonctionnement [...]
donc de sa propre histoire» (Bourdieu, 1980, p. 208), un domaine de représentation,
d'expression et de communication (Gouvernement du Québec, 2001a). C'est dans la
pratique et, corollairement, dans sa description orale, que nous avons vu (et voyons
toujours) s'incarner les représentations des enseignants spécialisés en arts plastiques
face à la cohabitation des deux univers que sont l'art et la technologie. Encore
aujourd'hui, nous côtoyons un bon nombre d'enseignants en arts, néophytes ou
experts dans l'implantation des TIC, soit réfractaires ou volontaires, soit malheureux
de ce triste sort ou encore heureux de cette formidable chance. L'implantation signifie
l'application de cours optionnels dans le cadre d'un volet régulier (TIC, images
numériques fixes) et de cours optionnels dans un volet multimédia (images
numériques et analogiques, fixes et en mouvement et son).
En résumé, dans cette rubrique nous venons de présenter ce que nous avons
observé, dans l'action et sur le terrain, depuis quelque vingt ans; nous en déduisons
que
a) les difficultés reliées à l'implantation des TIC persistent dans le temps;
b) chez les praticiens, les représentations de ce processus peuvent être
diamétralement opposées;
c) le discours que nous avons entendu entourant le processus d'implantation des
TIC est fortement imagé.
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Nous allons maintenant donner une suite à cette première «intuition [du]
problème» (Paillé et Mucchielli, 2003, p. 16) entourant l'ensemble du processus
d'implantation des TIC; en d'autres mots, nous allons valider les informations que
nous détenons en nous appuyant sur des documents écrits concernant le contexte
général de l'éducation.
1.2 L'implantation des TIC: un problème chronique en éducation
Dans cette rubrique, nous allons mettre en relation des constats émanant de
sources diverses relativement au caractère problématique du processus d'implantation
des TIC en éducation. Cette opération vise à décrire le contexte général, ou
«écologique» (Pourtois et Desmet, 2002, p. 37), dans lequel évoluent les enseignants,
qu'ils soient généralistes ou spécialistes.
Nous l'avons déjà mentionné, notre questionnement sur l'implantation des
TIC découle de notre propre parcours professionnel, qui fut marqué, en 1998, par
deux éléments particuliers: le premier, l'amorce de la réforme scolaire québécoise; le
second, notre passage de praticienne en enseignement des arts plastiques à formatrice
dans ce même domaine. Une telle conjoncture a considérablement accru notre intérêt
pour le processus d'implantation des TIC parce que l'usage de ces dernières s'est
institutionnalisé dans chacun des nouveaux curriculums (scolaire et universitaire) que
nos étudiants en formation des maîtres devaient (doivent toujours) s'approprier.
Voyons de quelles manières les prescriptions ministérielles en matière d'implantation
des TIC sont établies, au sortir de cette réforme, dans les nouveaux programmes en
formation initiale (futurs enseignants) et en formation des jeunes (élèves):
en formation initiale: «Intégrer les technologies de l'information et des
communications aux fins de préparation et de pilotage d'activités
d'enseignement-apprentissage, de gestion de l'enseignement et de
développement professionnel» (Gouvernement du Québec, 2001b,
p. 107);
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en formation des jeunes: «Exploiter les technologies de l'information et
des communications» (Gouvernement du Québec, 2003, p. 47).
Ainsi, depuis 2001, l'implantation des TIC est chose faite sur la scène
éducative québécoise. Nous pouvons voir, à travers ces deux énoncés, que chez le
futur enseignant (formation initiale), la compétence technologique est développée à
des fins méthodologiques. Nous pouvons également observer que chez les jeunes, le
développement de la compétence technologique poursuit les mêmes fins, et ce, dès le
premier cycle du primaire; en effet, dans le Programme, cette compétence compte
parmi d'autres compétences transversales d'ordre méthodologique dont le
développement se poursuit jusqu'à la fin du secondaire (Gouvernement du Québec,
2003, p. 46).
Maintenant que les prescriptions ministérielles pour les stagiaires et pour les
jeunes sont connues, il reste à savoir ce qu'il en est pour les enseignants en postes, qui
n'ont pas reçu le même type de formation initiale et qui doivent néanmoins enseigner
selon les paramètres du Programme réformé. Sachant que, dans le contexte de la
formation initiale, la pratique de l'enseignant en poste est la principale source
d'inspiration des futurs enseignants (Viens, Peraya et Karsenti, 2002), sachant que,
dans le contexte de la formation des jeunes, l'enseignant en poste représente un
«modèle d'étude, de réflexion et d'application» (Gardner, 1990, p. 106) pour ses
élèves, il nous semble capital de connaître la situation dans laquelle il se trouve. C'est
pourquoi nous prenons le temps ici, avant d'aborder la situation spécifique des
artistes-enseignants, de décrire le contexte général en matière d'implantation des TIC
dans la pratique enseignante québécoise et canadienne.
Considérée par le MÉQ comme un processus ayant connu «d'inévitables
problèmes de croissance» (Gouvernement du Québec, \999)'^, l'implantation des TIC
a déjà fait couler beaucoup d'encre tant au Québec qu'à l'échelle canadienne. De cette
vague, nous avons repêché les écrits d'organismes publics tels que le ministère de
^ Citation tirée d'un communiqué de presse, 14-06-1999
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l'Éducation du Québec (MÉQ), le Conseil supérieur de l'Éducation (CSE) ainsi que la
Fédération canadienne des enseignantes et enseignants (PCE). Examinons brièvement
le Plan d'intervention en matière d'implantation des TIC en éducation
(Gouvernement du Québec, 1996), élaboré à partir des consensus dégagés de la
Conférence socio-économique sur l'utilisation des TIC, le document Éducation et
nouvelles technologies (CSE, 2000) et VÉtude de l'implantation des technologies de
l'information et de la communication dans les écoles et les salles de classe du
Canada (PCE, 2003a), trois documents émanant respectivement des organismes
nommés plus haut. En plaçant en synergie ces trois sources documentaires, dont la
diffiasion s'est étalée chronologiquement sur près de huit ans, nous mettons à jour des
indices de stabilité et de constance, pour ne pas dire de perpétuité, de la
problématique d'implantation des TIC en milieu scolaire.
Comme l'indique le Plan d'intervention (Gouvemement du Québec, 1996), le
processus d'implantation se trouve au centre des défis posés aux enseignants à l'aube
des années 2000: le système scolaire, peut-on lire, «doit s'ouvrir résolument aux
technologies de l'information et des communications» {Ibidéf. D'après le texte,
l'évolution technologique agit en quelque sorte eomme un éperon sur le système
éducatif; elle presse l'école de mettre les TIC au service de l'enseignement et de son
vis-à-vis, l'apprentissage. Pour relever ce défi, des mesures sont mises de l'avant pour
favoriser le développement des contenus de formation, l'acquisition d'équipements, la
mise en réseau des écoles et l'innovation pédagogique. Le Plan stipule également que
l'application de ces mesures relève conjointement du MÉQ et des eommissions
seolaires, mais principalement des enseignants en postes qui doivent «se préoccuper
au premier titre de leur propre compétence [technologique]» (Gouvemement du
Québec, 1996). Il appert toutefois que cette compétenee technologique est demeurée
bien arbitraire chez les enseignants, quatre ans après la mise en œuvre du Plan.
^ Voir ; linD://\v\vvv.meq.gouv.qc.ca/nti plan/plan nti.htm
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De son côté, le Rapport annuel 1999-2000 sur l'état et les besoins de
l'éducation du Conseil supérieur de l'éducation (CSE, 2000), indique que les efforts
consentis par le ministère de l'Éducation pour la mise en œuvre du Plan
d'intervention en matière d'implantation des TIC en éducation, auront porté fruit en
matière de branchement et d'acquisition d'équipements. Toutefois, estime le Conseil,
les besoins en terme de formation n'auront toujours pas été comblés même si «un
certain nombre d'initiatives gouvernementales, ministérielles et institutionnelles»
(CSE, 2000)'' ont été prises en ce sens. En conséquence, les demandes de formation et
d'accompagnement des enseignants en postes se perpétuent au rythme de la
«prolifération des technologies» (CSE, 2000), peut-on lire.
Loin d'être unique au contexte québécois, la persistance des problèmes liés à
l'implantation des TIC interpelle la Fédération canadienne des enseignantes et
enseignants (PCE) qui publie, en 2003, les résultats d'une enquête statistique
paneanadienne sur «les facteurs qui influent sur l'intégration des TIC dans le
eurriculum» (PCE, 2003b, p. 3). Soulignant que «le personnel enseignant doit se faire
entendre en ce qui a trait à ses expériences» {Ibid., p 3), c'est à partir du discours des
enseignants (groupes de discussion et sondage téléphonique) que la PCE a examiné la
situation. Après analyse, la PCE répartit les facteurs déterminants suivant les deux
catégories suivantes:
obstacles extrinsèques aux enseignants: formation, soutien, ressources, etc.;
obstacles intrinsèques aux enseignants: attitudes, croyances, pratiques, etc.
Dans un premier temps, l'analyse des données dévoile plusieurs obstacles
extrinsèques, en particulier les carences en terme de formation et de soutien à
l'implantation des technologies. À cet effet, le texte indique que:
presque tous les enseignants et enseignantes apprennent sur le tas quand
il s'agit d'utiliser les ordinateurs aux fins d'enseignement. Ils sont
autodidactes ou comptent sur leurs collègues. (Vector Research, 2003,
P- 3)
^  Document disponible sur Internet à l'adresse suivante:
htti3://wvvw.cse.uouv.Qc.ca/FR/Panorama20()l -02-1-SY/index.html
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seulement la moitié ont suivi des cours informatiques depuis l'obtention
de leur diplôme {Ibid.);
neuf enseignantes et enseignants sur dix disent obtenir de l'aide d'autres
collègues à l'école, consulter des manuels ou apprendre de leurs erreurs
et échecs. La moitié demandent à leurs élèves de les aider! {Ibid.).
On peut voir que ces constats s'harmonisent avec ceux du MEQ et du CSE, et
témoignent de la fixité des embûches organisationnelles reliées à l'implantation des
TIC en milieu scolaire. Mais pourquoi ces malaises perdurent-ils? Qu'est-ce qui
explique une telle persistance? Peut-être faut-il, pour le découvrir, sonder le terrain
sur lequel ils reposent, scruter l'expérience des enseignants, leurs façons de voir, de
concevoir, de vivre la chose.
Des trois documents que nous venons de présenter, celui de la FCE éclaire le
mieux cette question, car il prend en considération les dispositions des enseignants,
leur attitude, leur réflexion. Ces demiers ont d'ailleurs été intégrés à toutes les étapes
de l'enquête. Ils ont d'abord été consultés lors d'un premier symposium visant à
tracer, collectivement, une image «idéale» de l'implantation des TIC; les
caractéristiques qu'ils ont énoncées relativement à une implantation des TIC qu'ils
jugeaient réussie ont servi à formuler les questions du sondage. Hormis des facteurs
extrinsèques déjà connus (manque de soutien et de formation), les participants ont
inclus dans l'image idéale certains facteurs intrinsèques, dont l'attitude, qu'ils
estiment garante du succès de l'implantation. Cette conception est énoncée de façon
on ne peut plus claire: «attitude positive = résultat positif» (FCE, 2003b, p. II), disent
les participants, dans ce premier moment de réflexion.
Il aura fallu, cependant, attendre les résultats de l'enquête pour réaliser l'écart
entre l'idéal et la réalité. Voici, de façon très succincte, ce qui se dégage des résultats:
A. L'attitude des enseignants, entendue ici au sens de comportement, se définit selon
quatre tendances: les innovateurs (11%), les essayeurs (43%), les sceptiques
(41 %) et les immobilistes (5 %);
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B. Les répondants s'entendent pour dire que «l'attitude de l'enseignante ou de
l'enseignant face à la technologie et sa croyance en sa valeur» exerce une
incidence sur l'implantation des TIC (PCE, 2003c, p. 3);
C. Les répondants ont reçu sensiblement le même type de perfectionnement, soit
environ une journée et demie, sur les applications les plus populaires (Word,
Excell, Internet, etc.);
D. La «formation en soi n'a pas d'incidence visible sur l'attitude du corps enseignant
à l'égard des ordinateurs» (Vector Research, 2003, p. 16).
Nous voyons que seulement 11 % des praticiens consultés démontrent une
attitude positive envers les TIC (énoncé a), attitude qui conditionne le processus
d'implantation (énoncé b). Nous observons aussi qu'ils ont tous reçu une formation
uniforme (énoncé c) et que cette dernière ne change pas leur attitude (énoncé d). Ceci
revient à dire que, formés ou non, les sceptiques le resteront, tout comme les
immobilistes, les essayeurs ou les innovateurs. Alors, si la formation ne conditionne
pas l'attitude, il faut se demander quels sont les autres facteurs en cause. Certaines
conclusions de l'étude suggèrent que les représentations, les croyances et les
perceptions peuvent entrer enjeu:
A. Le corps enseignant des écoles publiques [...] au Canada n'a pas de vision
commune de l'utilisation des technologies de l'information en classe (Vector
Research, 2003);
B. Nombreux sont ceux et celles qui croient que l'ordinateur et d'autres
technologies pédagogiques n'ont pas fait leurs preuves (Ibid.)-,
C. [Il existe des] différences profondes en perception (sic) parmi le corps
enseignant quant aux avantages de la technologie dans l'enseignement public
[...](Ibid.).
Voyons ce que disent ces données: dans le premier cas, les visions concernent
l'utilisation des TIC; ensuite, les croyances concernent la vocation pédagogique des
TIC; enfin, les perceptions concernent les avantages des TIC. Ensemble, toutes ces
façons de voir, toutes ces représentations, traduisent le sentiment d'«ambivalence à
l'égard des TIC» qui règne au sein du corps enseignant (O'Haire, 2003, p. 23). On ne
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peut que supposer qu'elles agissent d'une manière ou d'une autre sur l'attitude des
enseignants ou même sur leur pratique. En y regardant de près, on s'aperçoit qu'elles
se rapportent toutes à un facteur déterminant de l'habitus enseignant, soit le principe
éducatif lui-même. O'Haire {Ibid.) fait encore ressortir cet aspect en affirmant que
plus de la moitié des enseignants en postes croit «que l'on attache une trop grande
importance à l'informatique "au détriment d'autres moyens [...] qui amélioreraient la
réussite des élèves"» {Ibid., p. 23). On peut voir que le potentiel éducatif des TIC est
mis en doute, ici par 50 % des enseignants. Bien que, dans l'étude de la PCE, le
principe éducatif ne soit pas un objet de recherche en soi (celle-ci portant sur
l'implantation des TIC), sa présence est implicitement requise pour évaluer, définir,
considérer les TIC. L'éducation, en tant que valeur, constitue le point de comparaison,
le réfèrent connu. Visiblement, le processus d'implantation des TIC amène les
enseignants à référer à ce vécu, à ces principes, pour construire leur représentation des
TIC (Jodelet, 1997a). En voici des illustrations:
A. [...] Le corps enseignant a des avis nettement divergents sur la façon d'utiliser
les ordinateurs dans l'enseignement [...] (Vector Research, 2003);
B. l'absence d'une philosophie de l'éducation unique laisse présager que les
technologies de l'information et de la communication seront adaptées de diverses
façons partout au pays, voire à l'intérieur d'une même province {Ibid.)',
C. le corps enseignant a des modèles différents de ce qu'est une bonne éducation
{Ibid.).
Ces extraits montrent que les composantes de l'habitus professionnel sont
utilisées, tout naturellement, comme unités de mesure, pour jauger les TIC; c'est en
fonction d'elles que les TIC sont accueillies. Plus encore, ces quelques données
montrent que les représentations de la profession elle-même ne sont pas homogènes.
Les principes organisateurs de la profession ne semblent pas compris de la même
manière par tous, ce qui amène les praticiens à envisager l'alliance
éducation/technologie de manières très diversifiées, comme le note O'Haire (2003).
D'un côté, certains enseignants voient dans les TIC «le futur de l'enseignement»
{Ibid., p. 24), comme si éducation et TIC fonctionnaient en duo. D'un autre côté, des
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enseignants revendiquent farouchement une «focalisation sur l'éducation, pas
(seulement) la machine - l'éducation» (Ibid.), comme si éducation et TIC
s'affrontaient plutôt en duel. Ces quelques données offrent une idée de l'éventail des
représentations de l'alliance éducation/technologie (entre duo et duel) sans pour
autant fournir de précisions sur le rôle de ces représentations, sur leur structure ou
leur fonction dans le processus d'implantation des TIC. La question demeure donc
ouverte pour le moment.
Avant de clore cette rubrique, nous voulons ouvrir une parenthèse de nature
sémantique relativement aux deux objets en cause dans notre propos; l'éducation et
les TIC. Jusqu'à présent, et de façon tout à fait délibérée, nous avons employé les
termes désignant chacun des objets tels qu'ils apparaissent dans les ouvrages de
référence. Nous n'avons pas tenté, chemin faisant, de déterminer un unique vocable
lorsqu'il était question des TIC, par exemple, que l'on nomme parfois technologies,
parfois ordinateur, informatique ou même machine. Nous n'avons pas non plus choisi
un terme unique pour parler du champ de l'éducation; tantôt désigné comme étant
l'édueation, tantôt l'enseignement ou la pédagogie, le milieu de pratique des
enseignants est parfois textuellement réduit, nous l'avons vu, à un seul de ces
déterminants. Ces diverses manières de définir les choses font partie d'un vaste
ensemble de figures de style qui, par définition, ont pour effet soit d'amuser, soit de
persuader ou d'ajouter du sens (Arcand, 2004). Dans le cas présent, nous avons le
plus souvent rencontré des synecdoques ou des métonymies. Contrairement à ce
qu'on pourrait croire, l'emploi de métonymies n'est pas arbitraire. Appartenant à la
grande famille de la métaphore, la métonymie sert à réduire un concept complexe à
une seule de ses dimensions (Lakoff et Johnson, 1985). Elle concentre l'attention sur
un aspect en particulier. «La partie que nous retenons détermine l'aspect du tout sur
lequel nous nous concentrons» {Ibid., p. 45). Comme l'expliquent les auteurs, la
métonymie, comme toute autre métaphore, est fondée sur l'expérience: elle prend
forme dans le connu, dans le perçu, dans le su; en même temps, ajoutent les auteurs,
elle structure la pensée, les attitudes et les actions. Sachant cela, nous pensons que la
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présence de métonymies dans l'écrit et, comme nous le verrons plus loin, dans le
discours, est un symptôme très évocateur des difficultés inhérentes au processus
d'implantation des TIC. C'est pourquoi nous y portons attention. Par ailleurs, pour
contrer, dans notre propre texte, les effets non désirés de flou ou de vague relevant de
la métonymie, nous allons déterminer un vocable pour chacun des objets. Empruntons
à Bourdieu (1987) la notion d'«hahitus» pour désigner la pratique enseignante et ses
composantes. Défini comme étant l'ensemble des «dispositions acquises par
rexpérience', donc variables selon les lieux et les moments» {Ibid., p. 19), l'babitus
incorpore une série de principes déterminants, régulateurs de la pratique à laquelle il
correspond; ainsi le terme babitus trouvera-t-il sa place dans notre texte quand nous
voudrons désigner la pratique, le vécu, l'expérience in vivo des enseignants. Pour les
TIC, nous allons privilégier l'usage du générique "technologie" au profit de
l'aeronyme TIC, usité dans le langage pratiquement comme un nom commun.
D'ailleurs, du point de vue de la psychologie sociale, ce transfert langagier de la
science au sens commun (de "technologies de l'information et de la communication"
à "tic" en tant que mot) ne relève nullement du vocabulaire, mais bien d'une opération
cognitive qui consiste à importer le mot «du savoir savant» pour l'injecter ensuite
«dans le langage courant», comme l'explique Jodelet (1992, p. 360). Bien sûr,
l'acronyme "tic", devenu mot, porte en lui toute une théorie sur sa nature et sa
fonction, mais elle est oblitérée lorsqu'il «devient partie intégrante de notre culture»
{Ibid.). Considérant le contenu de cette parenthèse nous inscrivons la métonymie au
rang des composantes de notre problématique de recherche.
En résumé, dans cette rubrique, nous avons relevé plusieurs obstacles à
l'implantation des TIC dans le contexte général de l'éducation. Les documents
examinés ont permis de corroborer notre première intuition des problèmes liés à
l'implantation des TIC (rappelons les éléments: a) persistance des difficultés,
b) polarisation des représentations et c) imagerie du discours. De plus, ils nous aident
à mettre en évidence deux nouveaux éléments, soit:
7 C'est l'auteur qui souligne.
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d) le rôle des représentations dans le processus d'implantation des TIC;
e) la métonymie entourant les objets en cause: l'habitus professionnel et la
technologie.
Nous allons maintenant présenter des contributions relatives au processus
d'implantation des technologies en enseignement des arts plastiques. Ce sont des
textes qui délaissent les conditions organisationnelles du phénomène pour éclairer la
réalité des artistes-enseignants en regard des facteurs que nous venons de mentionner.
1.3 Zoom sur la réalité des artistes-enseignants relativement à l'implantation
des TIC
Dans cette rubrique, nous approchons le microcontexte de l'enseignement des
arts au regard du processus d'intégration technologique. Nous présentons des points
de vues, des «positions» comme dit Bourdieu (1980), qui éclairent le phénomène.
Pour consolider notre démarche, nous avons recensé des écrits de deux provenances:
de la théorie et de la pratique. La première voie est balisée par des chercheurs et
transporte des savoirs «canoniques» (Rouquette, 1999, p. 233), touchant la situation
des artistes-enseignants face au processus d'intégration des TIC. La deuxième voie est
jalonnée par les praticiens et pavée de leurs savoirs expérientiels ou pratiques
(Perrenoud, 1998); elle transporte les données que nous croyons les plus vraies,
puisque tirées de ce qu'il est convenu d'appeler la «connaissance ordinaire» (Coulon,
2002, p. 35), et qu'elles sont considérées ici comme des données de préenquête.
1.3.1 Des savoirs théoriques
Après que Mueller (1968), artiste et scientifique, eut énoncé les bienfaits dé la
création artistique sur la science et la technologie, bon nombre de chercheurs se sont
penchés sur l'alliance art/technologie. En l'absence d'un terme consensuel, cette
union est appelée "arts numériques", "arts technologiques", "arts médiatiques" ou,
comme le suggère Berger (1996, p. 150) «techno-art». Au Québec, une équipe de
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chercheurs a mis l'épaule à la roue pour clarifier les choses. Après avoir rassemblé
divers déterminants de l'alliance art/technologie, après les avoir déconstruits et
analysés, le Groupe de recherche en arts médiatiques (1996) a proposé des définitions
dont voici quelques exemples:
A. Art. Expression, par les œuvres humaines, d'un idéal esthétique; ensemble des
activités créatrices visant à cette expression (Ibid.);
B. Technologie: Ensemble des techniques particulières intégrées dans la
eomposition des éléments matériels des systèmes informatiques (Ibid.)-,
C. Art et technologie: Courant théorique qui s'intéresse à l'intégration de la science
et de la technologie à la pratique artistique (Ibid.);
D. Art médiatique: Forme d'art utilisant l'électronique, l'informatique et les
nouveaux moyens de communication {Ibid.)-,
E. Informatique: Discipline relative à l'automatisation du traitement des
informations. Le terme informatique, formé à partir des mots information et
automatique, a été proposé par Philippe Dreyfus en 1962 {Ibid.)-,
F. Multimédia: Environnement de communication et installation artistique dans
lesquels plus d'une technologie est employée et où l'interactivité n'est pas
essentielle {Ibid.).
Bien entendu, on peut fouiller indéfiniment ee répertoire; son organisation
arborescente nous y invite. Nous citons seulement quelques entrées pour montrer la
vastitude de la terminologie, ses infinies ramifications; on trouve en effet, à l'intérieur
même des définitions, une variété de concepts et de notions aux frontières imprécises
qui incitent à aller voir toujours plus loin: l'électronique, l'informatique, la
communication, la science, la technologie, etc. Face à tous ees concepts, nous nous
demandons, par exemple, si la combinaison de l'électronique, de l'informatique et des
nouveaux moyens de communication représente une forme d'intégration de la science
et de la technologie; si l'installation est considérée comme un art médiatique; ou
encore, si on peut dire d'un art qu'il est technologique. C'est dans cet univers
infiniment ramifié qu'ont évolué les recherches en éducation artistique des années
"préréforme", dont voici quelques exemples.
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Voyons d'abord une contribution de Freedman (1991) éclairant l'un des
problèmes liés au processus d'implantation des TIC, soit celui de l'attitude
individuelle face à la technologie; nous avons déjà mis cette question en relief dans
l'examen du contexte général de la recherche (attitude positive = résultat positif) en
présentant l'étude de la PCE (2003a, b et c). Ici l'auteure s'intéresse aux attitudes des
enseignants et à celles des élèves à l'égard des applications informatiques de dessin et
de peinture. Dans un article intitulé Possibilities ofInteractive Computer Graphies for
Art Instruction publié en 1991, Freedman propose un bilan de dix ans de recherche
(incluant la sienne) dans lequel elle partage une série d'observations, dont deux
retiennent davantage notre attention. Avant de poursuivre, nous devons toutefois
ouvrir une courte parenthèse pour apporter les précisions suivantes. D'abord,
concernant le terme interactif: nous avons cité le titre complet de l'article de
Freedman dans le but bien précis d'attirer l'attention sur ce terme qu'il ne faut pas
entendre, dans ce texte, au sens où on l'entend aujourd'hui. Pour Freedman, en 1991,
l'interactivité caractérisait le travail développé autour de l'ordinateur {interactive
computer hardware and software) et non l'œuvre elle-même en tant que «forme d'art
sollicitant l'interaction du spectateur par la manipulation de divers accessoires»
(Groupe de recherche en arts médiatiques, 1996), sens que nous avons vu apparaître
quelques années plus tard. La dernière précision concerne la dimension temporelle de
cette contribution. Par sa forme (bilan des années 1980), la référence peut sembler
reculée dans le temps, et nous y voyons justement un indicateur de la longévité des
difficultés reliées à l'implantation des TIC. Ces précisions étant apportées, revenons
maintenant aux affirmations de Freedman (1991) qui nous intéressent
particulièrement.
La première affirmation se rapporte à l'attitude des enseignants:
Although it is assumed that computers can theoretically promote
educational change, [...] teachers often use software in ways similar to
how they taught before they had a computer in their classroom. (Ibid.,
p. 41)
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Bien qu'on présume que les ordinateurs puissent promouvoir des changements
en éducation, du moins théoriquement, les praticiens utilisent les logiciels dans le
même esprit qu'avant. Qu'est-ce qui peut expliquer que les enseignants conservent les
mêmes façons de faire avec des outils nouveaux? Qu'est-ce qui peut expliquer cette
attitude envers la technologie? Sans répondre directement aux questions, le texte
suggère que la tradition disciplinaire {disciplinary tradition) est à ce point ancrée dans
les mœurs qu'elle reste déterminante dans le processus d'implantation technologique,
tant chez les enseignants que chez les concepteurs des applications informatiques. À
preuve, poursuit Freedman (Jbid.), de nombreux logiciels de peinture {paint Systems)
simulent la peinture, tentent de reproduire les gestes traditionnels du peintre; en
d'autres mots, ils miment ce qui est traditionnellement pris pour acquis {taken for
granted). Ainsi retrouve-t-on dans les barres d'outils des logiciels de dessin et de
peinture, des choix de pinceaux (brushes), et toute une variété d'effets calqués sur les
modèles traditionnels, comme le "coup de pinceau" (brushstrokes), par exemple. Les
référents traditionnels sont si solides que même le support est reproduit fidèlement,
d'où la toile blanche {white default screen) en guise de support. Sachant cela, doit-on
s'étonner que les enseignants se réfèrent à leur habitus professionnel, aux principes
qui le gouvernent? Laissons la question ouverte pour le moment.
La deuxième affirmation de Freedman que nous voulons souligner concerne
l'attitude des élèves et, plus précisément, les relations qu'ils tissent entre eux, par
rapport à l'ordinateur. Pour illustrer son propos, l'auteure relate une expérimentation
qu'elle a menée et au cours de laquelle de petits groupes d'élèves devaient produire
une image à l'aide de l'ordinateur. Chaque équipe disposait d'un seul ordinateur, donc
d'une seule souris, ce qui força les équipiers à collaborer, à trouver de nouvelles
façons de travailler ou, dans les mots de l'auteur, à développer de nouvelles attitudes
sociales {social attitudes). Par moment, l'aide d'un élève, considéré par ses pairs
comme le plus compétent, était sollicitée (student consultation); parfois, à l'inverse,
un élève donnait son avis sans qu'on le lui demande {spontaneous direction); en
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d'autres temps, un élève allait littéralement "prendre la main" d'un autre pour
manipuler la souris {coopération)', enfin, Freedman {Ibid.) vit à quelques occasions
certains élèves inexpérimentés emprunter les images d'autres élèves pour bonifier leur
propre création {image transferraï). Comme elle s'y attendait, l'imagerie ainsi
développée avait de nouvelles formes, souvent plus intéressantes. Mais pour
l'auteure, ces résultats sont secondaires. Ce qui importe au premier chef, ce sont les
attitudes sociales (consultation, direction, coopération, emprunts) que les élèves ont
développées en cours de route. Plus que tout autre outil, conclut-elle, l'ordinateur
promeut un type d'interactions qui ouvre la voie à des approches éducatives
prometteuses (à l'époque) comme, par exemple, l'apprentissage coopératif
{cooperative-learning), par exemple (qui est effectivement populaire aujourd'hui).
Ici, nous voyons ressurgir la question de la vocation pédagogique des TIC que
nous avions mise en relief en présentant le rapport d'étude de la PCE (2003a, b et c) à
la section 1.2. À nos yeux, les propos de Freedman apportent des précisions sur
l'apport pédagogique de la technologie qui, jusqu'ici, manque de définition. Les
conclusions de l'étude, dit-elle, montrent que l'usage des TIC favorise le
développement de la socialisation qui est, en elle-même, une condition propice à la
scolarisation:
The use of technology and educational software thaï limit the
boundaries of knowledge to a single disciplinary tradition or procedure-
driven model of learning can be rejected for new uses of computers that
broaden approaches to éducation. [...] One of the most important
lessons of the research is that social attitudes [...] represent larger
condition of schooling. {Ibid., p. 47)
Nous avons souligné ces deux réfiexions de Freedman car nous croyons
qu'elles révèlent une inadéquation entre l'attitude des artistes-enseignants par rapport
à la technologie, marquée par le formalisme, et le potentiel de la technologie en tant
qu'outil pédagogique. Il faut donc chercher encore à comprendre pourquoi les
artistes-enseignants maintiennent une telle attitude devant la technologie.
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Les propos de Freedman, sur les liens étroits entre tradition et pratique,
trouvent écho chez Johnson (1996a et 1996b) qui s'intéresse au canevas social des
artistes-enseignants, c'est-à-dire au tissage des perceptions, des pratiques et des
discours. Dans un article portant sur la terminologie, l'auteure constate que le dessin à
l'ordinateur est bien souvent décrit et enseigné avec la terminologie traditionnelle:
«Computer graphies are frequently described and taught using traditional [...]
terminology» (1996b, p. 184). Elle postule que l'usage de la terminologie
traditionnelle relève de l'ancrage de l'éducation artistique à la tradition formaliste,
axée sur la littéralité jusque dans les mots; le terme arts plastiques, désignant les arts
de la forme, en est un bon exemple. Ce qu'elle amène de nouveau réside dans
l'examen de la terminologie auquel elle a procédé dans le but de faire ressortir
l'inefficacité du vocabulaire traditionnel dans le traitement de l'art numérique. Pour y
voir plus clair, Johnson a mené une étude comparative de la terminologie relative au
dessin en enseignement des arts {art éducation) et en dessin à l'ordinateur {computer
graphies). Dans un premier temps, Johnson et son équipe ont recensé près de 1 000
termes provenant de la littérature, des programmes d'enseignement et d'entretiens
avec des experts; ensuite, ils ont pu dégager une vingtaine de termes relatifs au dessin
et communs aux deux types d'image, l'image traditionnelle et l'image numérique.
Mais qu'ils soient communs ne signifie pas qu'ils soient compris et utilisés dans le
même esprit, souligne-t-elle. Prenons deux exemples: le terme "surface" et le terme
"couleur". En arts plastiques, la "surface" d'un plan {plane) ou d'un objet {object),
équivaut à son devant ou à son côté; en art numérique, la surface se rattache plutôt
aux propriétés matérielles {materials) qui sont d'abord créées en "mode point"
{bitmap) puis assignées aux objets ou aux plans en tant que qualités (rugueuse, lisse,
etc.). Pour ce qui est de la "couleur", en arts plastiques, elle varie en fonction de
l'utilisation de pigments colorés jaune, magenta ou cyan. On parlera donc de couleur
pigmentaire ou de couleur-pigment, par opposition à la couleur-lumière utilisée en
imagerie numérique et variant en fonction de faisceaux de lumière bleue, verte ou
rouge, rendus visibles à l'écran sous forme de points lumineux (pixels). Ces deux
exemples illustrent des différences fondamentales mais, très souvent, banalisées dans
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le langage courant. En parlant, par exemple, des "couleurs" d'une image numérique
au lieu des "couleurs-lumière", l'enseignant masque leurs principales caractéristiques,
ce qui peut induire une mauvaise compréhension, chez l'élève, de la composition des
couleurs. Pour Johnson (1996b), ce type d'erreur est courant chez les artistes-
enseignants, habitués au support blanc sur lequel on "dépose" la couleur sous forme
de pigment, ce qui n'est pourtant pas le cas des couleurs-lumière. Loin de rapprocher
les arts traditionnels et les arts numériques, ce type d'erreurs contribue au contraire,
selon l'auteure, à maintenir la division entre les deux, chacun étant convaincu de
détenir la vérité. Ainsi, avant de chercher à comprendre l'art assisté par ordinateur ou
à créer des alliances arts/TIC, l'auteure croit-elle qu'il est primordial de réviser le
vocabulaire spécifique à l'image: «If we truly wish to understand computer art and ta
integrate it with art éducation, one critical aspect of that process îs a reassessment of
traditional terms and définition for visual features» (Ibid., p. 192). Pour elle,
l'intégration vient par la suite, et seulement dans la mesure où les enseignants veulent
bien apprendre la terminologie informatique. En effet, Johnson conclut son article en
soulignant que l'intégration de la technologie relève des dispositions intrinsèques à
l'individu, comme l'enthousiasme et la volonté: «Another critical aspect is a
willingness to learn and understand computer terminology» {Ibid.). Voilà peut-être
une explication à l'attitude de réserve que manifestent les artistes-enseignants envers
la technologie et que nous avons évoquée plus haut; l'équipe de Fairchild et Mullen,
emprunte cette piste, comme nous le verrons dans les lignes qui suivent.
Dans deux rapports d'avancement d'une recherche qu'elles ont menée au
tournant du millénaire, Fairchild, Mullen et al. (2000 et 2002) traitent des difficultés
liées à l'implantation technologique chez les artistes-enseignants. Pour les
chercheuses, ces difficultés furent le déclencheur d'une recherche-action étalée sur
quelque quatre ans, dont le but était de concevoir, de concert avec les praticiens, un
site Internet qui puisse aider ces derniers à intégrer la technologie. La démarche
permit aux chercheurs de découvrir que la solution faisait manifestement partie du
problème. Voyons quelques faits saillants de cette recherche.
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Dans les phases préliminaires de la recherche, l'équipe de Fairchild et Mullen
s'est retrouvée face à une étonnante profusion de ressources, plutôt disparates,
destinées à l'implantation de la technologie en enseignement des arts. Ce premier
problème, d'ordre pratique, fut résolu par les chercheures grâce à l'examen, au tri, à
l'élagage et au reclassement des ressources. Dans un deuxième temps, on entreprit la
construction du site (www.artedtech.net), de manière à intégrer les ressources
préalablement classées ainsi qu'une panoplie de nouveaux outils de formation
spécialement créés à ces fins. Puisque nous nous intéressons particulièrement aux
écueils de l'intégration des TIC, nous passons immédiatement aux conclusions des
chercheures. À l'issue de la démarche, qui s'est étalée sur près de quatre ans, elles
rapportent un succès mitigé quant à l'utilisation du site par la clientèle cible, à savoir,
les artistes-enseignants qui ont, rappelons-le, participé à sa construction:
Several months after the lamching of our website [...] approximately
50% of the teachers had net logged on yet [...] However, those who had
visited the site at least once [...] indicated mostly high satisfaction.
(Fairchild, Mullen et al, 2002, p. 21)
D'après les auteures, plusieurs mois après la mise en ligne du site, la moitié
des praticiens s'en disait pleinement satisfaite alors que l'autre moitié ne l'avait même
pas téléchargé. Rappelons que l'étude ne visait pas à expliquer ce phénomène; c'est
pourquoi les rapports présentés ici n'apportent pas de données précises à cet effet. Par
contre, les questions soulevées par les chercheurs sont, pour nous, d'une grande
importance: i<How can our own site become an educational tool for teachers?» {Ibid.,
p. 22) se demandent-ils. Comment faire, en effet, sachant que le site a été construit
par et avec les artistes-enseignants, pour qu'il devienne pour eux un outil éducatif
efficace? Même si elle demeure sans réponse, une telle question indique un rapport
tendu entre les artistes-enseignants et la technologie, rapport auquel nous nous
attardons quelque peu. Revenons pour ce faire sur un énoncé de départ:
The main factor affecting n the implementation of technology in art
teaching seems to dépend primarily on the acceptance of technology by
art educators. The fear of changing traditional methods and the
persistent struggle that exists between traditional and digital art makes
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rethinking art curriculum a truly complex effort. (Fairchild, Mullen et
al., 2000, p. 15)
Dans cet extrait, les auteures expliquent que l'intégration de la technologie
dans le curriculum en art est tributaire du degré d'ouverture des artistes-enseignants
face aux TIC. Cette ouverture, disent-elles, se trouve conditionnée par la résistance au
changement ainsi que par le conflit persistant entre les courants artistiques
traditionnel et numérique, deux facteurs qui complexifient considérablement la
réappropriation du curriculum en art. Ainsi formulé, leur propos laisse entendre que la
résistance et le conflit idéologique agissent (makes) sur les façons de faire des
praticiens. En effet, l'emploi d'un verbe transitif comme le verbe faire, confère au
sujet de ce verbe un statut d'entité, comme l'expliquent Lakoff et Jobnson (1985).
L'extrait suggère donc que la peur du changement et le conflit idéologique
conditionnent littéralement le processus d'intégration technologique. Aussi, d'un
point de vue psychologique (Jodelet, 1992), la résistance et le conflit idéologique sont
des formes de représentations, c'est-à-dire qu'ils sont produits et véhiculés par la
pensée. Ils traduisent la façon dont «un sujet se rapporte à un objet» {Ibid., p. 362) ou,
en d'autres mots, le rapport que les enseignants entretiennent avec la technologie.
Pour examiner ce rapport, nous nous tournons vers De Mèredieu (2003), spécialiste
de l'art moderne et contemporain, qui l'examine dans une perspective historique.
Depuis 1965, année où fut présentée la Computer-Generated Pictures, qu'on
peut considérer comme «la première exposition d'art informatique» (De Mèredieu
(2003, p. 20), la substitution du synthétique au réel crée des résistances chez les
artistes, tout comme chez les critiques, qui considèrent ces expérimentations comme
des sous-produits de techniques traditionnelles. 11 aura fallu quelques pionniers, dont
l'artiste Nam June Paik, pour faire éclater les standards en exploitant les possibles de
l'outil informatique autres que la reproduction des gestes traditiormels ou le collage
d'éléments préexistants; par exemple, les effets de neige dans l'écran, la distorsion de
l'image, la captation d'images "en direct" ou la diffusion en circuit fermé sont tous
des caractéristiques propres à l'image/écran qui ont été exploitées par l'artiste, pour
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elles-mêmes, en tant que matériaux. Mais parallèlement à l'essor qu'a connu ce
courant artistique au cours des quarante dernières armées, on a assisté à une
prolifération d'applications et de logiciels dits de dessin, de création d'image ou d'art
numérique qui, pour être accessibles au plus grand nombre, étaient et sont encore
majoritairement constitués d'actions préprogrammées; l'image qui en résulte perd de
«ce sacré et de cette aura qui caractérisaient jadis l'œuvre d'art» {Ibid., p. 225). La
technologie, affirme De Mèredieu, entraîne la dématérialisation de l'art; «l'approche
de l'œuvre est plus abstraite, plus conceptuelle» {Ibid., p. 219). Le jeu des mains dans
la pâte, son caractère intuitif, instantané et euristique^, cèdent leur place, sont évincés,
dit même Berger (1996, p. 144). Dès lors, «tout se passe comme si l'image même
perdait ce qui constituait autrefois sa chair, ses pigments, son grain, son épaisseur»
poursuit De Mèredieu {Ibid., p. 14), en citant l'exemple de l'art réseau, cette «forme
d'art liée aux réseaux de communication, tant sur le plan des procédés que des
résultats» (Groupe de recherche en arts médiatiques, 1996). Nous sommes frappée par
les métaphores, employées en cascade par De Mèredieu, pour montrer à quel point
l'image "était" vivante, constituée, incamée. Cela revient à dire que, privée de sa
substance, l'image perd la vie. Et l'auteure n'est pas seule à considérer l'image
comme une «entité» (Lakoff et Johnson, 1985, p. 231). Selon Debray (1992), l'art
contemporain revient «à une quête désespérée de l'indice. Matières boueuses,
goudron, sable, craie, charbon. [...] Chair retrouvée.» {Ibid., p. 232). Pour l'auteur,
l'indice, en tant que trace, fragment ou empreinte de l'objet, donne accès au sensible;
il est porteur de la «jouissance physique» nécessaire pour contrebalancer le règne du
«visuel»^ {Ibid.) dominé par les actions et les modèles abstraits.
Maintenant que nous avons une représentation théorique de la problématique
d'implantation de la technologie en enseignement des arts, il importe de découvrir son
endos, son côté pratique, concret, expérientiel. Dans la rubrique suivante, nous
Nous préférons de loin la variable sans "h" de cet adjectif, qui rappelle plus vivement et plus
spontanément le célèbre «Eurêka!» d'Archimède.
Les guillemets sont de l'auteur.
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laissons parler les praticiens afin d'en savoir un peu plus sur les problèmes liés à
l'intégration des TIC en enseignement des arts plastiques. C'est notre façon bien
personnelle de réunir chercheurs et praticiens autour d'un même thème et,
ultimement, de concourir à l'objectivité souhaitée en recherche qualitative (Paillé et
Mucchielli, 2003).
1.3.2 Des savoirs pratiques
Depuis le tout début de notre démarche de recherche, nous sommes soucieuse
de produire une thèse qui renvoie fidèlement à ce que nous pourrions appeler "la vraie
vie" des individus concernés. À nos yeux, un problème de recherche ne peut être
mieux circonscrit que par les individus qui le vivent. Aussi avons-nous cru essentiel
de faire appel aux artistes-enseignants eux-mêmes pour valider nos premières
intuitions du problème, pour dialoguer (virtuellement) avec les chercheurs et,
ultimement, pour nous souffler les meilleures questions de recherche qui soient. A
l'instar de Bourdieu (1982), nous croyons en ce que «parler veut dire»; nous pensons
que l'acte du langage permet aux individus de matérialiser leur pensée, leurs
sentiments ou leur manière de voir les choses. À ce sujet, Bourdieu renchérit:
[...] le travail d'énonciation [...] est nécessaire pour extérioriser
l'intériorité, pour nommer l'innommé, pour donner à des expériences
[...] un commencement d'objectivation dans des mots qui, par nature,
les rendent à la fois communes et communicables, donc sensées et
socialement sanctionnées. (Ibid., p. 152)
Pour favoriser l'objectivation de l'expérience des artistes-enseignants, nous les
avons invités à former un groupe de discussion (focus group) lors d'un congrès de
l'Association québécoise des éducatrices et des éducateurs spécialisés en arts
plastiques (AQÉSAP), un rassemblement annuel comptant quelque trois cents
participants. Par souci d'objectivité, l'activité était ouverte à tous les praticiens, du
primaire ou du secondaire, du secteur privé ou du secteur public, et ce, quelle que soit
leur région d'appartenance et quel que soit leur niveau de compétence technologique.
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Le groupe s'est formé de façon plutôt naturelle suite à l'annonce de l'activité, dans le
programme du colloque; il comportait une douzaine d'artistes-enseignants.
De la même manière que nous l'avons fait pour les savoirs théoriques, nous
utilisons cette source d'information pour nous rapprocher du cœur du problème, c'est-
à-dire des obstacles intrinsèques à l'implantation technologique; voilà pourquoi nous
n'accordons ici que peu d'attention aux remarques des praticiens relatives aux
problèmes organisationnels du processus (obstacles extrinsèques). Citons-en
simplement deux qui, à nos yeux, témoignent de la présence de telles difficultés:
Participant A: [...] sur différentes années, on a eu des formations, mais
qui étaient complètement inadéquates... orientées vers le secrétariat.
Aucun rapport avec une approche d'un enseignant dans sa classe [...]
On ne pouvait pas bâtir. On nous faisait pratiquer comment entrer des
sommes d'argent.
Participant G: J'ai l'impression que le gouvernement demande aux
enseignants de faire des choses dans un contexte qu'on n'oserait même
pas présenter à nos élèves. Si nous, on demandait à nos élèves de faire
un exercice [dont] on ne connaît pas les outils, [dont on n'a] pas les
connaissances préalables, qu'est-ce qu'on se ferait dire? Qu'on n'est pas
des bons pédagogues!
Une kyrielle de commentaires semblables en début de discussion, nous a vite
convaincue d'un réel besoin, chez les participants, de "se vider le cœur" relativement
aux obstacles à l'intégration des TIC. C'est pourquoi nous avons maintes fois ramené
la discussion vers le centre, vers l'expérience vécue, plutôt que d'en rester à la
description de faits.
C'est ainsi que nous avons pu aborder la question des sentiments à l'égard du
processus d'intégration, dans le cadre de la réforme scolaire. D'abord, il nous a
semblé que le sentiment d'incompétence et celui d'être poussés, plutôt que consultés
par les décideurs, aient généré beaucoup de frustration chez des enseignants peu
expérimentés, technologiquement parlant. Par contre, d'autres enseignants ayant eu la
chance, la possibilité, ou simplement le désir de développer leur expertise et de mener
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à bien des projets d'alliance arts/technologie dans leur école respective, ont fait valoir
des points de vue qui contrebalançaient les sentiments négatifs des premiers, comme
en font foi les interventions suivantes:
Participant E: Les gens qui planifient, [...] qui préparent les
programmes, qui discutent, c'est fantastique, on a besoin de ces gens-là;
mais je trouve que, à un moment donné, ils perdent la réalité de vue, ce
qui se vit sur le plancher des vaches.
Participant L; Ça n'a pas été fait par des "penseurs", c'est des groupes
d'enseignants qui ont pensé à ça et, en somme, c'est d'une qualité que je
trouve blindée, à ne pas transformer.
Cet échange révèle deux visions fort différentes d'une même réalité: une
première représentation construite sur la base de croyances, et une deuxième acquise,
c'est-à-dire basée sur l'expérience vécue. Assez rapidement, ces scissions entre
sceptiques et convaincus se matérialisent dans les échanges qui prennent parfois des
allures de charges:
Participant A: Je me sens très à la page de ne pas instituer ça avec les
élèves, de ne pas les asseoir devant l'ordinateur...
Participant L: Vous êtes contre le progrès. Vous avez peur du progrès.
Mon Dieu!
Participant A: Non, non! On n'est pas résistants, mais on ne veut pas
l'implanter d'une mauvaise façon.
Participant G: C'est une implantation sauvage qu'on fait!
En plus de révéler des représentations polarisées de l'alliance arts/technologie
l'échange indique la volonté, chez les uns et les autres, de justifier la position adoptée.
Nous pouvons en effet observer que le premier interlocuteur ajuste son discours après
l'attaque du second, en utilisant désormais le pluriel, ce qui en incite un troisième à se
manifester. Dans notre compréhension, ceci montre la nécessité, chez les non
utilisateurs, de se regrouper, d'être solidaires face aux utilisateurs qui affichent une
plus grande confiance, voire parfois un certain mépris. Voici encore quelques propos
exemplaires de la façon de voir la technologie d'artistes-enseignants non utilisateurs:
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Participant C: [...] ça me répugne jusqu'à un certain point. Je suis plutôt
embêtée... J'adore les arts plastiques, puis là, l'informatique, e'est un
autre aspect.
Participant B: Non merci, la technologie! [...] je vais continuer à
travailler avec l'être humain et l'âme de l'être humain et à leur donner le
meilleur de moi-même.
Participant E: Comme enseignante en arts plastiques, le plus grand
objectif que j'ai, c'est: "le jour où je ne serai plus là, que tu aies le goût
de faire des arts, que tu saches comment le faire, [...] que j'aie été
chercher ton potentiel intérieur".
Si certains sentiments sont exprimés avec prudence et retenue («jusqu'à un
eertain point...»), d'autres le sont de façon beaucoup plus franche («non merci!»), ce
qui témoigne, ici encore, d'une polarisation des points de vue plutôt marquée. En
outre, on sent dans les commentaires des deux derniers participants, toute
l'importance de l'être et de l'âme dans la démarehe artistique. A notre oreille, de tels
propos traduisent l'immense désir des artistes-enseignants d'ineulquer à leurs élèves
l'amour des arts; ils traduisent leur volonté de toucher les élèves, de les marquer dans
leur substance, dans leur essence, dans leur être. Nous nous appuyons, pour dire eela,
sur l'un des fondements latins du terme "enseigner", à savoir "signare" ou "marquer
d'un signe". En y regardant de plus près, on peut voir que pour le participant C, le
besoin de marquer l'élève est à ce point vital qu'il s'adresse aux élèves, comme si ces
derniers se trouvaient sur place.
D'autres participants encore font référenee à la place de l'être dans la création
artistique:
Participant E: On investit beaucoup dans l'éducation au niveau de
l'équipement [informatique], mais on n'a pas tenu compte [...] des
répercussions que ça pouvait avoir dans la qualité de vie d'un
enseignant.
Participant B: Je trouve qu'il y a une qualité de vie qu'on est en train de
perdre dans nos écoles. Tout le monde est bousculé, nos enfants sont
bousculés, nous sommes bousculés. Il y a une bousculade, une course...
Je ne sais pas après quoi, j'en suis à m'interroger personnellement. Je
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trouve ça effarant de voir comment on va perdre la vie pour être au
service de technologies.
Participant C: Pour dire, je suis complètement perdu là-dedans.
On peut remarquer, dans les propos précédents, l'usage de figures de style qui
indiquent à quel point la perte du sensible, occasionnée par l'immixtion de la
technologie, est importante. Cette notion de perte, on s'en souvient, avait été mise en
perspective dans la section précédente, lorsque nous avons cité les propos de De
Mèredieu (2003) et ceux de Debray (1992) concernant la «chair» de l'image. Cette
fois cependant, ce n'est pas l'image qui subit une perte, mais bien l'être tout entier:
les expressions "perdre la qualité de vie", "perdre la vie" et "se perdre" le traduisent
bien. La notion de perte se précise encore à travers les propos d'une intervenante sur
ce qui existe et dont les TIC pourraient potentiellement causer la perte. Elle intervient
en ces termes:
Je suis une mordue des arts. Les arts, c'est partout dans ta vie, c'est un
peu comme la sexualité: c'est des mains à la limite des ongles d'orteils.
Et s'il faut s'embarquer dans les profils des TIC, puis s'emmerder avec
les TIC...
L'artiste-enseignante fait valoir ici, à l'instar de Debray (Ibid.), la sensualité
inhérente à la démarche artistique qui, apparemment, ne s'arrête pas à la réalisation de
l'image en tant que simple processus de fabrication, mais bien plus comme le voit
Debray, comme un «habitat de mémoire» {Ibid, p. 18). La démarche semble
holistique, globale, bien ancrée dans l'habitus, voire dans la chair. Le sillon entre les
arts et la technologie est ici très profond, celle-ci étant considérée comme une matière
embarrassante si ce n'est répugnante. Pour terminer ce tour d'horizon de l'expérience
d'artistes-enseignants sceptiques, reprenons l'expression métaphorique d'un
participant qui n'est pas sans rappeler les déboires de Chariot évoqués par Vicente
(2004) que nous avons cité en introduction: «avec les ordinateurs qu'on n'arrête pas de
changer depuis certaines années, je trouve qu'on entre dans un engrenage qui nous
dépasse», affirme-t-il.
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Maintenant que nous avons une idée de ce qui compose l'expérience
d'artistes-enseignants peu ou non utilisateurs des TIC, voyons ce qui ressort de
l'expérience de praticiens utilisateurs de la technologie. Concernant la pratique
pédagogique alliant les arts et la technologie, il semble que le contexte ne soit pas
toujours favorable, comme en font foi ces témoignages:
Participant C: [...] le milieu est fermé. Moi, j'ai offert des choses en
informatique, puis ce qu'on me dit: n-o-n.
Participant L: Multimédia, c'est inconnu. Les gestionnaires ne savent
même pas ce que c'est, [...] ce qu'on identifie par ça. Donc, quand on
demande [quelque chose], on est devant des gens qui ne comprennent
même pas de quoi on parle. On ne peut pas réussir à cultiver tout le
monde en même temps.
Ici, comme chez les praticiens non utilisateurs, on peut sentir une dose de
frustration due, cette fois, à l'impossibilité de réaliser des projets. Nous remarquons
que le deuxième intervenant désigne la culture, ou plus exactement son absence,
comme étant déterminante dans la problématique d'implantation de la technologie. La
notion de culture est d'ailleurs reprise par une intervenante qui y voit un lien avec le
langage:
Participant L: [...] vous savez, dans la réforme, il y a une terminologie,
mais elle n'est pas encore entrée dans la culture.
Il est intéressant de voir les façons dont les deux derniers interlocuteurs
évoquent la notion de culture. L'un parle de culture technologique, comme d'une
sorte de processus mutable ou de nouvelles habitudes à prendre; l'autre la considère
plus globalement, en parle comme d'une base stable ou d'habitudes acquises. C'est
dire ce que les mots peuvent porter de sens. C'est dire aussi toutes les réalités, les
vérités qu'ils véhiculent. Dans ce cas-ci, des réalités ou des visions très larges de ce
que pourrait ou devrait être l'alliance arts/technologie en contexte scolaire; comme si
une telle chose demeurait impossible, malgré toute la bonne volonté. Mais il y a aussi
des utilisateurs qui passent outre ces considérations philosophiques pour se concentrer
sur les possibles existants. Une participante, enseignante et personne ressource.
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propose une explication en laissant entendre que l'insuccès de l'alliance ne relève pas
forcément des conditions extérieures:
Participant M: Ce que je trouve intéressant c'est [...] les images des
élèves; les élèves, ils sont très fiers quand ils voient leur image sur
Internet. Avec l'école où je suis allée donner de la formation [...] on est
allés au cinéma. On a loué un cinéma pour toute l'école et [...] on a
projeté les images des élèves sur grand écran. C'est la fête! C'est la joie!
Ça ne semble pas être trop compliqué. Je ne crois pas que c'est là qu'on
va vivre un problème.
Pour cette enseignante, il est clair que les obstacles ne sont pas liés à
l'organisation ou à l'infrastructure. Cette explication contraste avec ce que contient
généralement le discours des participants, à savoir la description de faits, de réalités,
de vérités, comme dans ces lignes:
Participant C: Quand on arrive au niveau des arts, si tu as seize
ordinateurs avec un serveur, tu assois deux élèves devant l'ordinateur. Il
y a énormément d'insatisfaction. Ça n'a rien à voir avec notre matière,
d'être "le spectateur de..
En relisant attentivement ce dernier commentaire, on s'aperçoit qu'il concerne
à la fois des faits, des considérations techniques, pédagogiques et artistiques ainsi que
des représentations opposées de la technologie et des arts; à lui seul, il regroupe
pratiquement tout l'ensemble des problèmes mis à jour jusqu'ici. Par extension, il
entraîne une chaîne de questions. Par exemple, pourquoi les élèves devraient-ils
travailler deux à deux? Le cas échéant, en quoi ceci serait-il nuisible? D'où vient
l'insatisfaction que l'enseignant dit sentir chez ses élèves? Et, ultimement, qu'est
donc cette "matière" avec laquelle la technologie n'a "rien à voir"? En quoi ces deux
mondes sont-ils à ce point différents? Combinées aux autres qui ont été soulevées
dans cette section, ces interrogations complètent ce qu'on peut appeler le tour de la
question de l'intégration des TIC chez les artistes-enseignants.
En somme, dans cette rubrique nous avons fait ressortir des éléments qui
s'ajoutent ou qui corroborent les problèmes mis en lumière plus tôt relativement à
l'intégration des TIC. Entre autres, nous avons soulevé un problème terminologique
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entourant le processus, pour aborder ensuite la question des attitudes face à l'alliance
arts/technologie. Nous avons aussi montré, en nous appuyant sur des savoirs
théoriques et pratiques, que les attitudes des artistes-enseignants varient entre le
scepticisme et l'aisance, deux positions antagonistes occupées par des praticiens
convaincus et engagés corps et âme dans leur démarche. Ce portrait de la situation
laisse voir certains tiraillements causés par l'intégration de la technologie dans la
pratique enseignante. Il apparaît clairement que le processus n'est pas perçu, ni
effectué de la même façon par tous. Or, la réforme du système éducatif québécois
rend désormais cette rencontre incontournable pour tous les enseignants, généralistes
ou spécialistes.
Nous pensons que, comme dans toutes les réformes, une dialectique, c'est-à-
dire une discussion s'engage entre les anciennes conventions (tradition) et les
nouvelles conventions (novation). Et nous avons de bonnes raisons de croire que,
pour bonifier la formation des jeunes et la formation des maîtres, il nous faut éclairer
cette dialectique. Prenons d'abord le temps de préciser ce que nous entendons par
dialectique tradition/novation.
1.4 Autour du concept de tradition
Cette rubrique présente les facteurs qui, à nos yeux, tendent à définir
l'enseignement des arts plastiques avant que le MÉQ modifie les conventions en
prescrivant formellement l'intégration des TIC. Par conséquent les anciens
programmes de formation nous intéressent davantage. Nous allons parler de la
formation des artistes-enseignants, de celle des jeunes ainsi que de la notion de
création, sise au cœur des deux programmes de formation. Cette présentation aidera le
lecteur à comprendre ce que revêt pour nous cette notion et pourquoi nous la
considérons comme une composante de notre problématique de recherche.
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1.4.1 Formation initiale en enseignement des arts plastiques avant le PFÈQ
Nous nous intéressons à la formation initiale en enseignement des arts
plastiqués offerte entre 1975 et 1995 parce qu'elle permet d'identifier les repères
conceptuels et cognitifs avec lesquels ces enseignants ont cheminé. Durant cette
période, deux types de formation reviennent fréquemment: le baccalauréat en arts
plastiques suivi d'un certificat en éducation et le baccalauréat spécialisé en
enseignement des arts plastiques. Plusieurs universités québécoises ont offert ces
deux types de formations, notamment l'Université Laval, l'Université Concordia,
ainsi que les constituantes de l'Université du Québec à Chicoutimi (UQAC), à Trois-
Rivières (UQTR), en Outaouais (UQO) et à Montréal (UQÀM).
Bien qu'elle se soit transformée de décade en décade, la formation en
enseignement des arts plastiques découle des recommandations du rapport Parent. A
l'origine, les futurs «spécialistes» ou «conseillers artistiques» (Parent, 1965, tome 3,
p. 95) devaient acquérir une année d'étude en pédagogie complémentaire à la
formation disciplinaire en arts. Le modèle eut cours jusque dans les armées 1980, où
des programmes spécialisés en enseignement des arts plastiques échelonnés sur trois
ans firent leur apparition. L'un comme l'autre, ces modèles mettaient l'accent sur la
formation disciplinaire en arts plastiques, marquée par l'enseignement des techniques
traditionnelles et la réalisation de projets de création artistique. Dans l'ensemble, les
artistes-enseignants en exercice au moment de la réforme scolaire ont reçu ce type de
formation initiale qu'on pourrait dire traditionnelle, centrée sur le rapport intime entre
l'individu et l'œuvre, unis dans la dynamique de création. Leur parcours universitaire
les a habilités à enseigner un programme d'arts plastiques fondé sur l'implication des
sens et de la perception, visant la réalisation d'images personnelles et authentiques
(Gouvernement du Québec, 1981, 1982, 1983 et 1984). Voyons ce programme un peu
plus en détail.
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1.4.2 Formation des jeunes en arts plastiques avant le PFÈQ
Comme tous les autres programmes disciplinaires élaborés par le MEQ en
1982, celui des arts plastiques rejoint les finalités générales du système d'éducation
québécois de l'époque, orientées vers le développement de la personne dans ses
dimensions corporelles, intellectuelles et affectives; l'équilibre, l'autonomie, la
liberté, le bonheur et l'ouverture à la transcendance figurent parmi les aptitudes qu'on
souhaite voir l'élève développer en vue de «l'épanouissement de [sa] personnalité
créatrice» (Gouvernement du Québec, 1982, p. 1). Les fondements du programme
d'études en arts plastiques promeuvent les arts comme facteur de développement
personnel et social. Cette approche s'inspire du credo de Dewey en faveur de la
créativité, matérialisé sous la formule de l'école active, ou le « learning by doing »
(Guérin, 1998). L'apprentissage par résolution de problème, la théorie de la
connaissance (bien avant Piaget) et la notion de processus, indiquent l'importance
accordée par Dewey à la fonction des choses, y compris à celle de la pensée, qu'il
définit comme étant une action productive, un processus de connaissance. Dewey
compte parmi les premiers à faire valoir l'idée que l'œuvre continue d'évoluer au-delà
du geste de l'artiste (l'émetteur), jusque dans l'esprit du récepteur. Cette conception
de l'art comme processus renferme plusieurs préceptes de la démarche disciplinaire
(celle de l'élève) inscrite au programme d'études en arts plastiques de 1982 et qui
s'articulait ainsi: percevoir, faire, voir et savoir, quatre actions transitives, sollicitant
tour à tour le geste, l'esprit et la parole, dans un processus de construction de la
connaissance.
Dans l'esprit du programme ministériel des années 1980, l'art se déploie selon
trois axes: l'histoire, la société et la personne. Concernant la dimension historique, on
peut lire, par exemple, que « les travaux des artistes [...] incarnent les valeurs et les
croyances des peuples et consignent leur volonté constante d'inscrire leur vécu dans
l'espace et dans le temps. » (Gouvernement du Québec, 1982). Pour ce qui est de la
dimension sociale, le MÉQ souscrit au propos de Ziegfeld (cité dans Gouvernement
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du Québec, 1982) à l'effet que l'importance des arts «tient à la nécessité de défendre
la dignité, l'originalité et l'intégrité de l'individu dans un monde où elles sont
menacées de disparition». Ainsi le MÉQ considère-t-il le rapport individu/société
surtout sous l'angle de l'interdépendance: «la société a [...] besoin de l'action
artistique de l'homme [...] pour participer efficacement à la solution de problèmes
esthétiques collectifs» (Gouvernement du Québec, 1982). On sent très bien le
mouvement de réciprocité entre la société (besoin de l'action de l'homme) et
l'individu (participer à la résolution de problèmes collectifs). Concernant la
dimension personnelle, le programme ministériel de 1982 indique que l'élève, en tant
que futur citoyen, partage la responsabilité sociale de préserver de l'environnement.
On voit que, dès 1982, la notion de responsabilisation de l'apprenant se met en
place'®. Du point de vue du MÉQ, l'enseignement des arts plastiques figure parmi les
moyens d'action de l'homme, tant pour la sauvegarde de son environnement que pour
la vigilance face aux médias. S'inspirant des recommandations du rapport Rioux
(1968) et des écrits de Ziegfeld", le MÉQ met en garde contre l'invasion médiatique:
«Il est donc important que l'école prépare à comprendre les "média" (sic) et leurs
messages, à les utiliser avec discernement et à se garantir contre l'exploitation»
(1982). Toujours sur cette lancée, on remarquera l'éloquence de cette affirmation du
rapport Rioux qui souligne «à quel point le mur défensif du verbal a été traversé par la
multitude des images». On voit poindre un intérêt, voire même une appréhension,
pour la chose "médiatique" qui mettra encore 20 ans à trouver sa niche dans les
programmes scolaires; on la trouve en effet en 2001 dans le domaine général de
formation Médias à l'intérieur du Programme de formation de l'école québécoise
auquel nous reviendrons dans la rubrique 1.5.2.
'® Le concept de «responsabilisation de l'apprenant», popularisé par la réforme du système de
l'éducation des années 2000, existait déjà en 1975, au moment de réfléchir aux programmes des
années 1980.
" Cité dans le Programme d'études en arts plastiques du secondaire. Gouvernement du Québec, 1982.
12
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Le programme d'études de 1982 se modèle à la pensée de Ziegfeld pour qui
«jamais le rôle de l'art n'aura été aussi indispensable» dans une époque où «le monde
technologique [...] tend à désensibiliser l'homme» (cité dans Gouvernement du
Québec, 1982, p. 2). Ici, on sent nettement la naissance des pôles. Au sud: l'homme,
les sens; au nord: la technologie, rien de moins qu'un monde, métaphore à l'appui.
Enfin, concernant la dimension personnelle, on note dans ce programme la prise de
position très claire pour la vocation éducative de l'art. Le choix, comme entrée en
matière de cette réflexion de l'UNESCO en témoigne:
L'éducation par l'art [est utile] parce qu'elle favorise le développement
de la personnalité tout entière, alliant l'activité intellectuelle à l'activité
manuelle, mais les fondant en un processus créateur qui est en soi l'un
des attributs les plus précieux de l'homme. (UNESCO, 1974, dans
Gouvernement du Québec, 1982, p. 2).
Dans cette citation, on peut remarquer l'emploi des verbes allier (alliant) et
fondre (fondant) pour démontrer hors de tout doute l'interpénétration de l'intellect et
du geste dans le processus créateur. Non seulement le potentiel créateur est-il
considéré comme inhérent à la nature de l'homme, mais on le juge essentiel à son
épanouissement personnel et à son développement affectif. L'art, nous dit-on, rend
l'homme «plus uniquement humain» (Jbid.). Loin de ne viser que le produit fini, l'art
instaure un dialogue entre les deux hémisphères du cerveau (le gauche pour
l'intuition, le droit pour l'analyse) et rend possibles les apports réciproques entre les
savoirs explicites et implicites.
Nous voyons nettement que l'activité artistique est considérée, dans le
programme scolaire en vigueur au secondaire entre 1982 et 2001, comme un mode de
connaissance, un dispositif cognitif donné à l'être pour construire le monde,
construire son monde. Les valeurs, les croyances, le dialogue, la réciprocité, les
perceptions, la connaissance, autrement dit, toutes les dimensions sensibles de
l'individu prédominent sur les aspects techniques. Le refus, dans ce programme, de
considérer l'art comme produit, ouvre la porte sur la reconnaissance des propriétés
instauratrices, ou «fluides» (Gaillot, 1997), de l'art en tant qu'activité humaine et
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cognitive. On ne table pas sur le résultat, ou sur l'image achevée, mais bien sûr la
dynamique, le cheminement, ou la «faisance» de l'œuvre, comme le dit Passeron
(1975).
Ceci nous amène à déborder du cadre scolaire pour parler de la création
artistique et de son importance dans le développement de la connaissance.
1.4.3 La création artistique comme mode de connaissance
En tant qu'activité humaine, la création est une conduite créatrice (Passeron,
1996, p. 55), un système dynamique où interagissent des mouvements (démarche) et
des forces (processus). À l'image de l'hématopoïèse, qui a pour fonction de produire
des cellules sanguines, la création est poïétique, c'est-à-dire générative et productive.
À la suite de Bachelard et de Valéry, avec ses Cahiers, bien des auteurs intéressés aux
arts et à l'enseignement des arts (Rodgers, 1961; Passeron, 1975; Bourdieu, 1979;
Gingras-Audet, 1979; Gosselin, 1991; Joyal, 1995, etc.), ont eu recours à la notion de
poïétique pour parler de création artistique. C'est que cette notion permet de saisir les
opérations ou les moments importants de l'activité artistique dans ce qu'elle a de
vivant: un moment d'impulsion (inspiration, fécondation), un moment de centration
(élaboration, gestation) et un moment d'éclosion (distanciation, séparation,
rectification). Bien qu'on puisse reconnaître ces moments, il est très difficile de les
arrêter ou de les ordonner puisqu'ils sont en constante interaction, entre eux et avec le
créateur. Ces étapes mènent néanmoins à la production d'un objet singulier, autonome
et compromettant pour son auteur (Passeron, 1996, p. 32), en ce sens qu'il dialogue
avec lui jusqu'à ce que ce dernier le juge terminé, voire même par la suite. A l'instar
de Passeron, Rose (2003) soutient que l'activité artistique est un dialogue entre deux
mouvements, celui de la matière qui prend forme et celui de l'individu qui donne
forme. C'est grâce aux signes émis par la matière que l'artiste peut poser sur elle les
gestes voulus pour lui donner vie; à l'inverse, c'est à travers les signes qu'elle reçoit
de l'artiste que la matière vient à l'existence. Le tout s'effectue à travers les jets de
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l'imaginaire et tout un jeu de tensions et détentes provenant du plus profond de soi:
«Implicit motion of aesthetic form evokes implicit motion of the heart of affect» (Jbid.,
p. 117) avance l'auteur pour expliquer ce dialogue et pour montrer à quel point
l'échange est important dans le rapport de l'artiste à l'œuvre et, surtout, dans l'éveil
de sa conscience. «Through imaginative play, [the artist] transmutes an inner world
of thought and feeling into an autonomous création». Il y a donc un passage de la
pensée vers la forme par le truchement de l'esprit.
C'est ce qu'entend aussi De Mèredieu (2004) lorsqu'elle affirme que la
dynamique permet à la forme ou à l'idée de s'incarner (Jbid.). Pour illustrer ce
rapport, l'auteure utilise de nombreux exemples dont celui de Picasso et celui de
Pollock que nous allons survoler brièvement. Dans le premier cas, Picasso explique
que, pour donner à la main rigueur et souplesse, il faut l'entraîner avec un seul et
même outil, toujours le même. Mais cet entraînement spécifique n'apporte pas que
l'harmonie du geste. Le fait d'utiliser le même outil produit sur la matière un motif
unique, cadencé, rythmé, conférant également beaucoup d'harmonie à l'œuvre: dans
ce cas, l'outil forme la main qui forme la matière qui forme l'œuvre. Dans le
deuxième cas, le peintre Pollock est filmé en train de produire une toile; dans un
extrait du film, on le voit circuler autour de la toile, déposée librement sur le sol, en
adoptant un mouvement de marche cadencé, voire chorégraphié, qui rythme les jets
de peinture sur la toile. Ces deux exemples montrent le lien étroit entre l'artiste et
l'œuvre se faisant (Passeron, 1996), à travers la matière. Chaque mouvement en induit
un autre. L'artiste développe sa capacité d'observer ce qui émerge, celle de traiter
cette information sur-le-champ et de la réinvestir. Il s'agit là d'une habileté cognitive,
au sens où Caron (1993) l'entend, soit comme une «aptitude à réfléchir, synthétiser et
juger» de et dans l'action. L'art est donc action; comme le résume Caillot (1997), il
implique de la technique et de la communication dans une dynamique cognitive. C'est
dans cet esprit qu'est développée la démarche pédagogique inhérente aux
programmes d'études en arts plastiques du primaire et du secondaire préréforme,
démarche qui s'articule ainsi: percevoir, faire, voir et savoir.
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Au sortir de cette exploration du concept de tradition en enseignement des arts
plastiques, nous pouvons voir que cette tradition s'incarne à travers la création
artistique; elle est «une transmission entre vivants» (Scriabine, 1975, p. 93); elle
repose essentiellement sur l'expérience esthétique et sur la communication.
Nous allons maintenant aborder le concept de novation, qui dialogue avec la
tradition dans le processus d'implantation technologique prescrit par le ministère de
l'Éducation du Québec (MÉQ) en 2001.
1.5 Autour du concept de novation
Dans la section qui précède nous avons fait ressortir les éléments qui décrivent
l'enseignement des arts plastiques avant que ne soient établies les prescriptions
ministérielles en matière d'intégration des TIC; nous avons regroupé ces éléments
autour du concept de tradition. Nous allons maintenant aborder le concept de novation
que nous utilisons, comme nous l'avons expliqué en début de chapitre, pour nommer
les prescriptions ministérielles de 2001 en matières d'intégration des TIC. Par
définition, rappelons-le, la novation désigne l'installation d'une convention qui amène
une nouvelle façon de faire, par changement d'objet; dans le contexte de notre étude,
la prescription des TIC inhérente au PFÉQ représente cette nouvelle convention.
Comme dans la rubrique précédente, nous allons nous intéresser à la formation
initiale et à la formation des Jeunes.
1.5.1 Formation initiale en enseignement des arts plastiques après le PFÉQ
Pour donner un aperçu des conventions inscrites aux divers programmes de
formation initiale en enseignement des arts des universités québécoises relativement à
l'usage des TIC, nous avons regroupé les curriculums en force en 2002 (année où
nous avons amorcé l'étude) dans le tableau qui suit.
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Tableau 1
Répartition de la formation en arts médiatiques à l'intérieur des programmes















UQAM Enseignement des arts plastiques 7927 120 36 6
UQTR Enseignement des arts 7173 120 9 3
UQAH Enseignement des arts
(se. de l'Éducation)
7117 120 7 5
UQAC Enseignement des arts
(se. de l'Éducation)
7194 120 9 6
Université
Laval





Enseignement des arts plastiques
{art éducation)
120 9 6
Le tableau montre que l'espace occupé par les activités de formation
obligatoires, directement reliées aux technologies, oscille entre 3 et 6 crédits sur 120.
La plus large part de la formation converge vers le développement de compétences
disciplinaires en arts plastiques, et de contenus en pédagogie.
1.5.2 Formation des jeunes en arts plastiques après le PFEQ
Le Programme de formation de l'école québécoise (Gouvernement du Québec,
2001a et 2003) réitère plusieurs des principes fondateurs des programmes précédents
(Gouvernement du Québec, 1981 et 1982), visant le développement global de la
personne comme acteur social. Entre autres valeurs à privilégier, on retrouve
l'engagement et l'autonomie de l'élève dans la résolution de problèmes sociaux. Le
PFÉQ se démarque cependant des documents antérieurs par la continuité installée
entre les ordres d'enseignement préscolaire, primaire et secondaire. Essentiellement,
son organisation et ses bases sont les mêmes d'un ordre d'enseignement à l'autre. Que
l'on parcoure le document destiné au primaire ou celui du secondaire, on retrouve les
mêmes compétences, tant sur le plan disciplinaire que sur le plan transversal; c'est
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pourquoi, pour simplifier les choses, nous allons nous référer le plus souvent au
document du secondaire qui prend appui sur celui du primaire.
À la base, le PFÉQ mandate l'école pour former des élèves qui deviendront
«des personnes autonomes, capables de s'adapter [à] un monde où le changement est
un processus permanent, un monde où l'interdépendance des problèmes nécessite des
expertises [...] complémentaires» (Gouvernement du Québec, 2003, p. 4). Situé au
cœur du système éducatif'^ l'élève est appelé à développer des compétences
transversales d'ordres divers (méthodologique, intellectuel, communicationnel,
personnel et social) ainsi que des compétences disciplinaires, c'est-à-dire propres à
chacun des domaines d'apprentissage (langues, univers social, arts, etc.); il doit aussi
tisser des liens entre les disciplines en s'engageant activement dans la réalisation de
projets interdisciplinaires.
Dans ce programme unifié, commun à tous les domaines d'apprentissage et
regroupant toutes les disciplines, les TIC comptent parmi les outils méthodologiques
jugés indispensables. Par conséquent, l'une des neuf compétences transversales (la
sixième) les concerne directement. Selon le texte, l'élève doit «Exploiter les
technologies de l'information et de la communication». De la même manière que les
autres, la sixième compétence est assortie d'un libellé sur le sens qu'on lui accorde.
On peut lire que:
Le développement des savoirs et l'accessibilité croissante à des sources
d'information variées et multiples rendent l'utilisation des TIC de plus
en plus incontournable. Ces technologies procurent à l'individu une
ouverture nouvelle sur le monde, ses conventions et ses contradictions.
Elles remodèlent l'organisation du travail, [...] et contribuent à
structurer la pensée. Elles représentent [...] un potentiel qui se trouve
encore décuplé par la possibilité d'échanger des idées ou de partager et
de traiter des données à distance et, dans l'instant, au sein de
communautés d'apprentissage. Les possibilités offertes par les réseaux
d'information et de communication ouvrent ainsi de nouvelles
Voir à cet effet l'affiche fournie avec la version imprimée du Programme de formation de l'école
québécoise, MÉQ, 2003, Premier cycle du secondaire.
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perspectives d'apprentissage tout au long de la vie. On peut aussi
prévoir qu'à plus ou moins court terme, pratiquement tous les emplois
impliqueront une utilisation minimale de ee médium, à la fois langage et
outil. (Gouvernement du Québec, 2003, p. 46)
Les énoncés révèlent le potentiel encore naissant de l'objet TIC, ainsi que leur
double nature, celle de langage et celle d'outil. On reconnaît à ce nouvel objet de
multiples vertus, dont celle de remodeler la pensée, voire de transformer les modes
d'apprentissage, sans nécessairement fournir de pistes sur leur usage.
Si on s'approche du domaine d'apprentissage des arts, on peut voir que le
PFÉQ reformule les recommandations sur l'enseignement des arts plastiques qu'on
pouvait trouver dans le programme précédent, et qu'il mise, encore une fois, sur la
dynamique impliquant l'individu et l'œuvre dans la création artistique. Comme ce fut
le cas auparavant, l'interrelation individu/société (collectivité, peuple) est mise en
valeur; les arts sont, ici encore, considérés comme moyens d'action pour la
sauvegarde de l'identité culturelle, le développement de la conscience corporelle et de
l'estime de soi. Les enjeux sociaux sont portés à l'attention de l'élève suivant les
échelles individuelle, collective et humanitaire. L'élève est amené à réaliser et
apprécier l'art «en alliant perceptions, intuitions, impressions et savoirs de toutes
provenances» {Ibid., p. 372). Dans sa forme nouvelle, le programme disciplinaire en
arts plastiques substitue les gestes transformateurs aux gestes et techniques de
l'ancien programme (Gouvernement du Québee, 1982). Quant aux TIC, on en
retrouve des éléments (tablette graphique, crayon électronique, numériseur, caméra
numérique, logiciels) parmi les outils de eréation au même titre que la brosse, le
ciseau et la gouge, dans la démarche d'élaboration d'une image personnelle (que l'on
porte en soi) ou médiatique (qui porte un message à un destinataire). Des suggestions
pour l'utilisation des TIC apparaissent dans la version du PFÉQ destinée au primaire
(Gouvernement du Québec, 2001a, p. 221) sans toutefois se retrouver dans la version
du secondaire (Gouvernement du Québec, 2003). Dans l'ensemble, celles-ei visent
une meilleure utilisation de cédéroms et d'Internet pour la cueillette d'information ou
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la transmission de documents. Mais elles s'attardent également, et de façon très
spécifique, aux aspects affectifs de l'utilisation des TIC:
n Accepter la nature et les particularités de la création à l'aide de l'ordinateur.
n Partager l'outil avec les camarades.
n Respecter le matériel informatique.
n Manifester de l'ouverture dans l'utilisation du matériel informatique.
Que dire de ces quatre points? Le PFÉQ ne fournit pas plus de réponses à cette
question qu'il n'offre aux praticiens de pistes pédagogiques en ce sens. Ce vide ne fait
que dépeindre la situation dans laquelle évoluent les artistes-enseignants tout comme
elle nous amène à clore la présente rubrique, au risque de paraître expéditive.
Maintenant que nous avons défini les deux composantes de la dialectique
tradition/novation, nous allons énoncer le questionnement qu'une telle dialectique
soulève à nos yeux.
1.6 Question à l'étude
Au fil de ce chapitre, nous avons montré que la dialectique tradition/novation
est observable dans le macrocontexte de l'éducation et dans le microcontexte de
l'enseignement des arts plastiques. C'est à cette dernière situation que nous nous
intéressons plus particulièrement. Et c'est à son sujet que nous proposons de
développer une théorie et d'en produire une thèse.
Au sujet du processus de théorisation, Brown (1989, p. 9) affirme que «dans
toute formulation théorique, on retrouve toujours les expériences personnelles et les
intérêts de l'auteur». Cet argument en faveur de la personnalisation du modèle de
recherche est également invoqué par Paillé (2002a), qui affirme que:
quel que soit le degré auquel le problème choisi ait été fouillé dans les
écrits existants, il restera toujours, pour le chercheur qualitatif, des
raisons historiques, culturelles, sociales ou psychologiques de
l'examiner d'un œil nouveau, (p. 166).
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C'est dans cet esprit que s'articule notre questionnement. Essentiellement,
nous cherchons à comprendre:
sur quoi repose, chez les artistes-enseignants la dialectique tradition/novation
soulevée par le processus d'intégration des TIC, prescrit en 2001, dans le
Programme de formation de l'école québécoise?
Nous pensons qu'un approfondissement de cette question permettra de mieux
comprendre la pratique des artistes-enseignants en terme d'intégration des TIC. Nous
verrons dans le deuxième chapitre que la notion de représentation sociale peut
apporter un éclairage intéressant sur cette question puisqu'elle permet de mettre à jour
les représentations qu'entretiennent les individus relativement à certains objets; en
d'autres mots, elle permet de remonter aux mécanismes qui s'incarnent à travers le
langage. Nous verrons également que ces mécanismes représentationnels trouvent
écho dans la pratique artistique, ce qui donne à la notion de représentation sociale
toute sa pertinence dans notre étude sur la dialectique tradition/novation chez les
artistes-enseignants.
DEUXIEME CHAPITRE
ASSISES CONCEPTUELLES DE L'ÉTUDE
J'ai lu et relu la poésie de Paul Valéry: la
sensibilité subitement exaltée lui donnait des
ailes. Notamment au Cimetière Marin, dont
le dernier vers: "Le vent se lève, il faut
tenter de vivre", est devenu [...] une devise.
Noble, je l'aurais fait graver sur mon
écusson, tant ces mots figurent l'expérience
de ma vie.
Serge Moscoviei, 1994, p.270
Au chapitre précédent, nous avons mis en lumière plusieurs problèmes liés à
l'intégration des TIC en enseignement des arts, ce qui nous a amenée à nous
intéresser tout particulièrement à la dialectique tradition/novation chez les artistes-
enseignants. Nous en sommes venue à formuler un questionnement général visant à
mieux comprendre sur quoi repose, chez ces praticiens, la dialectique
tradition/novation inhérente au processus d'intégration des TIC prescrit dans le
Programme de formation de l'école québécoise, depuis 2001. Dans ce chapitre, nous
allons présenter le cadre que nous avons construit pour éclairer ce questionnement.
Celui-ci comporte un «ensemble de références [...] à l'aide duquel on tentera de
résoudre [le] problème ou d'enrichir [notre] domaine de connaissance» (Legendre,
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1993, p. Située entre la présentation de la problématique et celle de la
méthode de recherche, cette partie de la thèse a une vocation transitive, en ce sens
qu'elle permet au lecteur de comprendre sous quel angle le problème que nous venons
de mettre à jour (chapitre 1) sera traité (chapitre 3). En outre, cette étape nous aidera à
valider la question de recherche et à déterminer les objectifs permettant de l'étudier. Il
nous importe ici de ramener les choses dans une perspective chronologique pour
souligner que ce cadre théorique a été établi en vue de l'étude que nous avons
entreprise en 2003. Par conséquent, la recension des écrits théoriques compte des
contributions qui s'étalent jusqu'à ce moment. Des écrits plus récents seront présentés
plus loin dans la thèse, lorsque nous parlerons de ce qui se trouve en aval de l'étude.
Nous allons donc introduire ici le concept de représentation qui participe
autant au problème, comme l'indiquent les écrits recensés au chapitre précédent, qu'à
son examen, comme nous le montrerons dans ce chapitre. Nous consacrerons deux
rubriques à l'examen de ce concept, pour donner un cadre concret à l'étude. La
section 2.1 servira à dégager la nature et les propriétés de la représentation dans le
contexte de l'enseignement des arts plastiques, et la section 2.2 permettra d'introduire
la notion de représentation sociale comme «levier théorique» (Paillé et Mucchielli,
2003, p. 183); notre intention est d'amener le lecteur à comprendre la pertinence de
cette notion pour l'étude d'une problématique en arts comme celle que nous
soulevons. Foncièrement, nous souhaitons aussi pouvoir apporter une contribution
pour combler certaines lacunes dans la recherche sur les problématiques en arts
auxquelles faisait allusion Moscovici en janvier 2003'^ dans sa correspondance avec
nous. Ensuite, nous présenterons des études qui ont été menées sur des
problématiques voisines de la nôtre (section 2.3) avant de décrire la perspective que
nous avons retenue pour effectuer notre propre étude (section 2.4). Enfin, une
dernière rubrique est consacrée à la proposition de recherche (section 2.5).
Information tirée de notes de cours. Yves Lenoir, GRIFE, 1995.07.08. Révision; 1999.01.17
Voir la citation présentée en exergue au tout début du premier chapitre.
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Puisque nous établissons ici le cadre théorique et conceptuel de notre étude,
prenons quelques lignes pour dire ce qu'est, à nos yeux, un concept. Par définition, un
concept est la représentation d'un objet ou d'un ensemble d'objets; il se définit selon
la compréhension qu'on en a et les extensions qu'on lui trouve, et ce, dans un
contexte singulier. Nous nous représentons la rencontre des concepts de tradition, de
novation et de représentation comme étant vive et mouvante; nous croyons qu'une
circulation assez intense s'établit entre les éléments. C'est pourquoi, comme le
suggèrent Huberman et Miles (1991), nous utilisons la carte conceptuelle pour
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La carte conceptuelle présentée ci-haut illustre les interactions entre les
concepts de représentation, de tradition et de novation qui convergent vers la notion
de représentation sociale. Elle montre qu'il existe des représentations polarisées des
concepts tradition et novation (intersections A/B et A/C) et qu'un rapport dialectique
s'installe entre les deux (intersection B/C); c'est le problème que nous avons identifié
au chapitre précédent. Enfin, au cœur des trois ensembles, et s'attachant aux trois
systèmes relationnels qui figurent dans les intersections, se situe la notion de
représentation sociale qui servira à examiner le problème de recherche. Notre
représentation de la problématique étant connue, nous allons maintenant traiter de la
représentation afin de faire ressortir les principes qui la régissent dans sa dimension
individuelle et dans sa dimension sociale. Ceci nous permettra de mettre en relief les
avantages de ce concept pour cadrer notre recherche.
2.1 La dynamique individuelle de la représentation
Nous abordons la représentation sous sa forme individuelle dans le but
premier de faire ressortir les principes organisateurs de ce concept qui se situe,
corollairement à la notion de création, au cœur de la pratique des artistes-enseignants
chez qui la dialectique tradition/novation est problématique; quant à la forme sociale
de la représentation, elle fera l'objet de la rubrique suivante.
Compte tenu de la complexité et de l'étendue du phénomène de la
représentation dans l'évolution humaine, nous avons la certitude de ne dévoiler ici
qu'une infime partie des connaissances en la matière. Ce n'est pas que la Dordogne et
ses célèbres grottes soient sans intérêt pour nous, mais vu l'objectif de notre thèse,
qui est de rendre compte d'une problématique vécue par les artistes-enseignants, nous
nous satisferons de rappeler l'importance, dans la compréhension du monde et de son
histoire, des représentations préhistoriques qui s'y trouvent; l'image est bien le
premier langage de l'Homme.
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Par définition, représenter signifie "présenter de nouveau". Représenter
consiste donc à rendre présent, à reproduire ou à figurer, par l'art, la parole ou le
récit, l'idée qu'on se fait d'un objet. En tant que processus mental, la représentation
contribue non seulement à lier l'objet à l'esprit, mais également à en faire jaillir le
sens. À bien y penser, cette fonction est assimilable à celle du liant dans la
composition chimique de la peinture: le liant est l'agent qui donne consistance et
plasticité à la pâte, qui permet au pigment de devenir forme, soit de passer de l'état de
poudre à l'état d'image. «Les pigments, dit Passeron (1986), ne sont pas dissous dans
l'huile du liant mais portés par lui» (p. 51). Dans notre conception, la représentation
agit de la même manière; comme tout autre liant, elle est plastique et malléable. Elle
porte les idées, elle les élève au statut d'objet; elle ne fait pas que les contenir, elle
leur donne vie. En ce sens, elle est en elle-même une fonction, celle de transformer la
pensée. Mais elle est également le fruit de cette transformation, au sens matériel du
terme. En tant que produit, la représentation agit encore une fois comme
intermédiaire, en affichant ce qui fut pensé. Comme le soulève Mandelbrojt (1993):
la question "qu'est-ce que cela représente?", que le public n'ose plus se
poser, reste, me semble-t-il, la question clé de l'art moderne mais il ne
faut pas chercher la réponse ailleurs que là où elle se trouve: chez le
peintre, dans son esprit et dans son corps. {Ibid., p. 144)
Ainsi revient-on au début du cycle, c'est-à-dire au processus de
représentation. Pour mieux comprendre les mécanismes représentationnels de
l'individu, prenons quelques instants pour dégager leurs racines.
Considérée par Piaget comme faisant le pont entre perception et cognition, la
représentation constitue l'une des étapes cruciales du développement humain. La
capacité de représenter apparaît chez le nourrisson en même temps que le concept de
constance de l'objet. Ce phénomène, qui peut déjà être observé chez des poupons de
2 ou 3 mois (Bec et Mitchell, 1986, p. 90), se produit quand l'enfant réagit à la
disparition d'un objet qui se trouvait devant lui; la réaction indique la trace laissée par
l'objet dans la conscience et qui sera réactivée ou re-présentée, au besoin. La capacité
de représenter se raffine au rythme du développement sensori-moteur, soit au fur et à
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mesure que l'enfant expérimente tangiblement son environnement et les objets qui le
composent. Qu'il "savoure" la texture d'un objet en le portant à sa bouche, qu'il
gribouille dans le potage renversé sur la table ou qu'il se suspende aux mains d'un
adulte, l'enfant construit sa représentation du monde. Celle-ci s'effectue à travers un
enchaînement d'hypothèses et de vérifications faisant écho à ce qui est connu, et
apportant des réponses parfois claires, mais parfois si vagues que l'enfant doit tout
reprendre, encore et encore. Peu à peu, les images se définissent en fonction du
connu, par l'intermédiaire des sens: les objets ont un poids, un goût, une odeur, une
consistance. Mais les images s'ordonnent également en fonction de leur poids
affectif, de leur valeur, de leur importance. En somme, la représentation du monde
s'élabore grâce à la conjugaison de la perception (sens), de la cognition
(connu/inconnu) et de l'affect (valeur, importance, sens). Transportons-nous
maintenant dans le domaine des arts pour dégager ces mêmes mécanismes.
Selon Gombrich (1971), la représentation couvre «un très vaste domaine, où
cherchent à s'exprimer, en même temps, les faits réels et la tonalité émotive dont leur
expérience se colore» {Ibid., p. 453). Dans la communication humaine, elle occupe
une position centrale entre l'émetteur et le récepteur ou, dans les mots de St-Martin
(1988), entre le producteur et le percepteur. Qu'elle soit théâtrale, écrite,
métaphorique ou visuelle, elle permet la transposition matérielle d'une image
intérieure, au moyen d'un vocabulaire, d'un langage ou d'un code formel partagé par
l'artiste et l'appréciateur, ou le «regardeur», pour utiliser un terme cher à Gervereau
(2001, p. 22); en ce sens, la représentation prête vie au regard de l'autre. En effet, à la
différence de la notion de création qui relève du soliloque, c'est-à-dire du rapport
entre l'artiste et son œuvre (individu/objet), la représentation relève du dialogue qui
s'établit entre l'artiste et l'appréciateur relativement à l'œuvre (individu/individu ^
objet). Le succès de ce rapport découle beaucoup plus de la compréhension du
langage utilisé que de la conformité au réel que tente de traduire la représentation; en
d'autres mots, ce n'est pas tant la ressemblance avec le modèle qui compte, mais hien
le passage entre l'interprétation du producteur et celle du percepteur. Pour s'opérer, la
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représentation fait appel aux systèmes de référence individuels qui corrigent, dans
certains cas, l'image présentée, qui vont et viennent entre ce qui est vu et ce qui est
connu, de façon rythmée. Comme le précise Gombrich (1971), cela «suppose de notre
part une activité incessante de formulation d'hypothèses et de leur modification à la
lumière de notre expérience» (p. 341). En résumé, que nous soyons producteur ou
percepteur, émetteur ou récepteur, artiste ou regardeur, nous (nous) représentons
l'objet, à partir:
d'un acquis mémorisé et de tout ce que nous nous attendons à percevoir,
ce qui fait que nous sommes disponibles pour entendre ou voir telles ou
telles choses de préférence à d'autres. (/6/c/.,p. 239)
Toutefois, il arrive fréquemment, dans le domaine des arts, que le producteur
effectue des emprunts à d'autres codes dans le but de renforcer une idée, de prendre
position, d'entretenir un discours ou même de soulever un débat. A cet effet, on peut
se remémorer la désormais célèbre robe de viande, de Jana Sterbak'^. On se
souviendra de la controverse soulevée par la présentation, au Musée des beaux-arts du
Canada en 1991, de ce vêtement plutôt singulier composé de tranches de bœuf qui,
après décomposition in situ, étaient remplacées par le Musée, moyennant un montant
d'environ 300 $ puisé à même ses fonds publics, au grand dam de certains
détracteurs. Désireuse d'approfondir, avec le public, son questionnement sur les
limites de l'Homme, l'artiste empruntait le mythe de Sisyphe, l'infinie pénitence,
pour le réintroduire dans la réalité contemporaine. Pour l'occasion, l'artiste s'était en
quelque sorte inventé un dialecte, qualifié de «verbiage» par Dufresne (1991), pour
dire «aux bons vivants que leur chère chair n'est que de la pourriture en devenir» (p. xx).
Cet exemple, ajouté aux quelques définitions qui précèdent, donne une idée de
l'organisation de la représentation en tant que dynamique de production individuelle,
mais également en tant que produit de cette dynamique. Même si tous les facteurs en
jeu peuvent varier à l'infini, il reste que la représentation s'insère dans un système de
communication et que, de ce fait, elle favorise l'émergence des idées, voire leur
existence matérielle. Ceci donne du poids à l'argument de Mandelbrojt (1993) à
Le titre exact de la pièce est Vanitas: robe de chair pour albinos anorexiques.
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l'effet qu'il ne faut pas chercher ailleurs que chez le peintre lui-même la signification
de l'image. Mais ceci est vrai, dans la mesure où le producteur a une intention de
départ, ce qui n'est pas toujours le cas, comme en témoigne l'art abstrait.
Dans l'art abstrait, il n'y a pas forcément d'idée de départ, et encore moins de
message prédestiné. Comme le dit Rose (2003) en parlant du peintre: «through
imaginative play, he [...] transmutes an inner world of thought and feeling into an
autonomous création» (p. 120). L'intention se définit au fil de la création (rapport
individu/objet), par le truchement de l'imagination, des gestes, mais également par
l'intermédiaire de la matière elle-même. Il n'y a de processus de représentation qu'à
partir du moment où l'artiste reconnaît «cette image dont [il n'avait] pas clairement
conscience au départ» (Mandelbrojt, 1993, p. 144).
Dans la classe d'arts plastiques, la représentation se construit à travers un
ensemble de questions soulevées par l'artiste-enseignant, et relevant tantôt des savoirs
disciplinaires, tantôt de l'expression, c'est-à-dire de «ces deux paramètres qui nous
préoccupent tant: l'enseignable et l'artistique» (Caillot, 1997, p. 267). De
l'enseignable, le praticien isole des gestes, des techniques et des éléments de langage
plastique, le langage de la forme. Il les transpose didactiquement pour les rendre
assimilables par ses élèves. De l'artistique, il isole les mécanismes de l'acte de créer,
qu'il expérimente lui-même; il en fait la synthèse, les traduit en un langage simple et
incite ses élèves à s'y investir. Son rôle est de veiller à ne pas trop laisser filtrer dans
l'enseignable son penchant personnel pour la création artistique (et son désir potentiel
de pousser ses élèves au même endroit) tout en s'assurant de ne pas empiéter dans
l'artistique avec les explications et les démonstrations techniques. Ce qu'il recherche
idéalement, c'est de permettre à l'élève de dire par le faire, puisque «faire, c'est de la
pensée qui se fait directement chose» (Ibid., p. 262). Et la question se pose ici:
comment l'artiste-enseignant peut-il atteindre cet équilibre face à l'introduction d'un
nouvel outil (les TIC) dont les codes, les langages et les usages ne sont pas définis?
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Voilà qui permet de saisir les principaux rouages et enjeux reliés à la
dynamique individuelle de la représentation. Nous avons identifié les modalités du
rapport instauré entre producteur et percepteur relativement à un objet donné
(individu/individu ^  objet); nous avons également montré que ce rapport est assorti
d'une fonction interprétative, tant pour le producteur de l'image que pour le
percepteur. Nous allons maintenant aborder la dimension sociale de la représentation
pour montrer que cette même dynamique s'opère dans les rapports instaurés entre des
groupes sociaux relativement à des objets sociaux (groupe/groupe -»• objet).
2.2 La dynamique sociale de la représentation
Avant d'entrer dans le vif du sujet, nous devons dire un mot sur notre vision
de la recherche, même s'il est d'usage d'en traiter dans la partie de la thèse portant
sur la méthode. Nous le faisons ici parce que c'est ici que nous déterminons le
premier instrument d'analyse formel, par opposition aux instruments implicites dont
notre «univers interprétatif» (Paillé et Muechielli, 2003, p. 41.) est pourvu. Notre
position est la suivante: à l'instar des deux auteurs, nous pensons que l'analyse est un
processus de «construction continue» {Ibid., p. 41), qu'elle est productrice de sens;
comme eux, nous croyons que la recherche qualitative est une démarche dynamique
et ouverte qui se met en œuvre dès l'émergence d'une question relative à une situation
problématique touchant un domaine donné. Dans cette optique, nous nous référons au
concept de représentation sociale parce que nous souhaitons examiner notre problème
à l'aide d'une théorie dynamique et apparentée, par surcroît, au domaine des arts.
Nous l'entrevoyons non pas comme un cadre rigide, mais plutôt comme un levier
nous permettant d'accéder au dessous des choses; souvent même, nous le voyons
comme un filtre agissant sur une matière brute pour n'en garder que l'essence. A ce
titre, le concept de représentation sociale prend place, sur notre établi de chercheuse,
parmi d'autres outils. Pour nous, et en vertu de notre filiation à la discipline des arts
plastiques, la notion de représentation sociale est tout indiquée pour offrir un cadre à
l'examen d'une problématique touchant les artistes-enseignants pour qui la
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représentation entre dans la composition de l'habitus. Puisque notre but est de
dégager les grands principes d'une théorie instrumentale pour construire la nôtre,
nous n'entrerons pas dans ses profondeurs; nous réservons ce type de forage, pour
ainsi dire, au «matériau d'enquête» lui-même (Paillé et Mucchielli 2003, p. 42), c'est-
à-dire au discours des artistes-enseignants. Cette précision étant apportée, regardons
maintenant diverses facettes de la représentation.
La dynamique représentationnelle a sa niche en psychologie sociale dans la
notion de représentation sociale, développée principalement par Moscovici à partir
des années 1960, et par ses descendants Jodelet, Abric, Gilly, Moliner et plusieurs
autres. Pour le chercheur en sciences humaines, tous les mécanismes et les propriétés
de la représentation que nous avons évoqués plus haut, font de ce concept un
instrument privilégié pour pénétrer une multitude de réalités sociales.
2.2.1 La représentation sociale: d'où vient cette notion?
Mise en jachère durant une cinquantaine d'années, après que Durkeim (1858-
1919) s'en soit approché, la notion de représentation sociale a repris ses titres de
noblesse dans les années soixante avec les travaux de Serge Moscovici (1925- ).
Intéressé par l'intersection entre la psychologie et la sociologie, Durkeim avait
mis à jour «les analogies qui peuvent exister entre les lois sociologiques et les lois
psychologiques parce que ces deux règnes sont [...] immédiatement voisins l'un de
l'autre» (Durkeim, 1974, p. 14); il donnait ainsi naissance à une nouvelle branche des
sciences humaines: la psychologie sociale. En observant des structures similaires
dans la vie des individus et dans la vie sociale, l'auteur postule alors qu'«il est donc
présumable que représentations sociales et représentations individuelles [soient], en
quelque manière, comparables» {Ibid.). Pendant que Durkeim propage en France une
conception des représentations selon laquelle les comportements individuels sont le
produit des contraintes sociales, son homologue allemand, Weber (1864-1920),
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défend une vision quasi contraire voulant que la société résulte du rassemblement des
stratégies individuelles (Guibert et Jumel, 1997). Pour sa part, Moscovici se consacre,
depuis les années 1960, à l'exploration de ce territoire, où se rencontrent la société et
l'individu autour de problèmes et d'enjeux sociaux. Nous avons synthétisé cette
information dans la figure 2.
Figure 2















interaction société et individu =
représentation sociale
Cette synthèse montre quelques liens profectifs de la pensée de Moscovici, c'est-à-
dire des liens établis avec ses ascendants.
Dans une perspective historique, ce sont Weber et Durkeim qui ont placé les
jalons nécessaires à Moscovici pour explorer le vaste territoire des représentations
sociales. Pour le premier, le comportement individuel résulte des contraintes sociales;
pour le second, le comportement social résulte des attitudes individuelles; enfin, pour
Moscovici, les deux mécaniques sont envisagées sous l'angle des interactions qui
s'opèrent entre elles et qui modèlent les comportements. Aussi, l'apport de Piaget,
avec l'étude de la construction des représentations chez l'enfant, et celui de Freud,
avec l'étude de l'appropriation des représentations chez l'adulte (Moscovici, 1997a,
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p. 95), concourent à la genèse de cette notion placée à la croisée du psychologique et
du social. La résurgence de la notion est due en partie à la levée, dans les années 80,
de certains obstacles épistémologiques comme, en psychologie, la dominance du
modèle béhavioriste et, en sociologie, celle du modèle marxiste «dont la conception
mécaniste [...] déniait toute validité à ce domaine d'étude tenu pour peuplé de purs
reflets ou soupçonné d'idéalisme» (Jodelet, 1997b, p. 55). La théorie des
représentations sociales s'est consolidée d'une décennie à l'autre suivant les
bouleversements sociaux, les débats et les enjeux marquants (Fischer, 1996; Jodelet,
1992). Citons par exemple la condition des femmes et celle des ouvriers, dans les
années soixante, la culture et la conquête de l'espace dans les années soixante-dix, la
santé mentale et le racisme, dans les années quatre-vingt, le sida et l'éducation dans
les années quatre-vingt-dix.
Le domaine de la recherche sur les représentations sociales s'est littéralement
constitué «depuis vingt ans [...] avec des objets et un cadre théorique précis», disait
Jodelet il y a déjà plus de vingt ans (1992, p. 357). Comme toute autre théorie, celle-
ci s'est édifiée sur la base des réflexions et des observations de phénomènes sociaux
complexes au sujet desquels les théories existantes manquaient de réponses. Selon
l'auteure, les représentations sociales sont, en elles-mêmes, des dynamiques
relationnelles. Il faut y chercher les rapports au monde, les relations aux choses, mais
surtout les processus par lesquels ces relations s'établissent. A la base, elles sont «une
manière d'interpréter et de penser notre réalité quotidienne, une forme de
connaissance sociale'^» (p. 360) détenue ou acquise par des individus, relativement à
des objets sociaux (groupes, phénomènes, événements, etc.). Il n'y a donc pas de
représentation s'il n'y a pas d'abord d'objet présenté. Pour l'auteure, les
représentations sociales évoquent les représentations artistiques (visuelles, théâtrales
ou autres) qui «peuvent éclairer les caractères de la représentation sociale» (Ibid.,
p. 362), au regard du contenu symbolique, du potentiel créatif et de la signifiance.
Comme la représentation visuelle ou la peinture, la représentation sociale porte
L'italique est de l'auteure.
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quelque chose à quelqu'un, d'une manière singulière, dans un contexte donné; celui
qui produit la représentation sociale se fait l'interprète d'une parcelle du monde et des
interactions qu'il expérimente avec lui. Comme la peinture, la représentation sociale
peut être soit figurative, soit symbolique; comme elle, elle devient image, au sens de
produit d'une réalité d'abord perçue, puis analysée et enfin restituée à quelqu'un
d'autre qui reprend ce cycle.
Selon Jodelet (1992, p. 365-366), la représentation sociale se distingue de la
représentation individuelle en fonction de nombreux facteurs. On parle de
représentation sociale
a) lorsque le contexte provoque une interaction entre un groupe social et un objet
social, comme par exemple, les artistes-enseignants et les technologies;
b) lorsque le groupe social concerné dispose d'un habitus bien établi, comme dans
le cas des artistes-enseignants, formés à la création artistique;
c) lorsque l'interprétation faite par les acteurs concernés découle d'un cadre de
références socialement établi, comme un programme scolaire, par exemple;
d) lorsqu'on s'intéresse au discours en tant que véhicule de la représentation,
comme l'est l'œuvre d'art;
e) lorsqu'on s'intéresse aux pratiques sociales en elles-mêmes, mais surtout à
l'image que les praticiens ont d'elles;
f) lorsqu'on souhaite étudier les effets du leadership individuel sur les pratiques
sociales, comme dans le cas d'un enseignant expert face à des néophytes, par
exemple.
En somme, le concept de représentation sociale s'applique à la pensée sociale;
il en désigne à la fois le processus (organisation et structure) et le produit (forme, sens
et contenu).
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2.2.2 La représentation sociale: commentfonctionne-t-elle?
Les représentations sociales se construisent et se meuvent grâce à la
communication, aux discours qui circulent et rencontrent le «cadre de pensée
préexistant» (Jodelet, 1997, p. 51) de l'individu. Dans le cours d'une représentation
sociale, l'individu utilise ses propres interactions avec la collectivité pour
s'approprier les représentations qui en résultent; il les insère par la suite dans son
propre cadre de référence (Doise et Moscovici, 1992) et les recontextualise dans sa
pratique. Mettant en dynamique l'individu et la collectivité, les représentations
sociales ne sont ni individuelles ni collectives, mais acquièrent leur qualité sociale à
la faveur du contexte. On les dit sociales précisément parce qu'elles naissent d'un
rapport entre l'image individuelle et l'image collective, toutes deux véhiculées
discursivement à travers les conventions sociales, la culture, les images sociales.
Bonardi et Roussiau (1999) expliquent:
les représentations sociales sont à l'œuvre dans un milieu [...] restreint,
petites structures ou classes sociales, par exemple. Par conséquent, elles
sont plus nombreuses et plus diversifiées, plus limitées et fragmentaires,
(p. 17)
Même si la . nature d'un problème peut varier à l'infini, il reste que la
dynamique des représentations constitue en elle-même un ensemble vivant servant à
l'édification d'une réalité, plus ou moins durable. Dans ce système, c'est la
eommunication qui lie tous les éléments en cause. Elle véhicule des valeurs, des
conceptions et des idées, nouvelles ou traditionnelles, à travers:
[...] un incessant travail de reconstruction de la réalité quotidienne. [...]
Elle régule une dynamique sociale dans laquelle se lisent aussi bien les
convergences que les conflits dans le mouvement qui mène au
changement social (Ibid., p. 21).
Dans ce travail de reconstruction, ajoute Gilly (1997), «n'est recherché et
intégré de l'information, que ce qui est compatible avec le schème central» (p. 391),
soit les a priori individuels. Pour adopter un objet nouveau, l'individu a besoin de
s'en approprier et de le comparer avec ce qu'il cormaît déjà; il le fait passer à travers
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ses conceptions et connaissances pour s'en faire une image: c'est le cycle de la
cognition. Ici, comme dans le cas la représentation visuelle, l'individu est vu comme
producteur, mais cette fois «producteur de connaissances» (Seca, 2001, p. 31). A ce
titre, il mobilise ses connaissances et les traite en fonction du nouvel objet; le
traitement cognitif fait appel aux facultés de décrire et de catégoriser qui permettent
l'édification de la nouvelle réalité. 11 y a donc dialogue entre les mécanismes
individuels (images personnelles) et les contraintes sociales (images morales).
Effectivement, dit Jodelet (1997b, p. 51), la représentation sociale est l'assemblage de
deux types de représentations: l'une implicite, dite naturelle ou naïve, correspondant
aux mouvements opérés par le sujet, l'autre explicite ou morale, correspondant aux
forces sociales qui agissent sur le sujet. La rencontre de ces forces et mouvements
oriente l'évolution des représentations sociales. Les trois formes de représentations,
implicite, explicite et sociale, sont interdépendantes. Nous avons schématisé le réseau
d'interactions de la même manière que dans la figure 2, car, à nos yeux, les mêmes
mécanismes sont en œuvre. Cette fois, ce sont les formes individuelle et morale de la
représentation qui convergent vers la représentation sociale, en passant par le langage.
Figure 3
La dynamique des représentations sociales
forces sociales mouvements individuels
fonction constructive fonction cognitive
représentation morale représentation naturelle
savoirs scientifiques savoirs implicites





La figure 3 illustre les facteurs dont la conjugaison conduit à la représentation sociale.
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Dans la figure 3, nous voyons que les mouvements individuels et les forces
sociales se trouvent en arrière-plan des représentations sociales; la liaison entre le
social et le personnel est assurée par le langage (l'ellipse); c'est par lui que se
construit la représentation sociale. Pour Jodelet (1997a), comme pour Moscovici
(1997a), la communication est le principal agent de développement de la
représentation; pour circuler, la représentation requiert l'usage d'un code commun au
producteur et au percepteur. Mais, puisqu'il fait toujours écho au creuset individuel,
un même code n'est pas forcément compris de la même manière par tous ceux qui
l'utilisent, ce qui donne lieu à des représentations fort diversifiées dont l'examen peut
nécessiter l'abandon d'une forme au détriment d'une autre, alors qu'elles gagneraient
toutes à être regardées.
Sachant cela, peut-on dire que la dialectique tradition/novation constitue un
objet de représentation sociale? Pour le vérifier, nous l'avons examinée à l'aide d'un
système de critérisation proposé par Moliner (1996, p. 35); selon l'auteur, une
situation sociale est objet de représentation sociale si elle implique
a) un objet: un ou des objets polymorphes, suscitant plus d'une représentation;
b) un groupe: des individus interdépendants dans la poursuite d'un but;
c) un enjeu: un rassemblement autour d'un point commun;
d) une certaine orthodoxie: une manière de faire encadrée et conventionnée;
e) une dynamique sociale: des conduites orientées vers un autrui social.
En ce qui concerne le critère "objet", nous pouvons dire, à la lumière de la
description que nous en avons donnée au début de ce chapitre, que chacun des objets
tradition et novation, correspond bien à «une classe d'objet, [...] qui, par son
polymorphisme, en regroupe plusieurs» Moliner {Ibid., p. 37). Nous l'affirmons aussi
au regard des données présentées au chapitre précédent, qui indiquent la présence de
différentes conceptions de chacun des objets chez les artistes-enseignants. En ce qui
concerne le critère "groupe", les artistes-enseignants appartiennent à un même
regroupement disciplinaire, qu'il est convenu d'appeler une communauté de pratique.
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qui les amène à entretenir ce que Moliner nomme "communication interindividuelle à
propos de l'objet" {Ibid., p. 40), soit lors des congrès ou au sein d'équipes
disciplinaires dans les écoles. Vu leur nombre restreint (environ 1 300, à l'échelle
québécoise), ils constituent un groupe qu'on peut dire éclaté et qui correspond à ce
que l'auteur appelle une «configuration structurelle» (par exemple les artistes-
enseignants) {Ibid., p. 39). Concernant le critère "enjeu", la dialectique met en
présence un groupe (les artistes-enseignants) confronté à l'introduction d'un nouvel
objet doté d'un nouveau langage (les TIC); comme il fut dit précédemment,
l'intégration des TIC à l'enseignement des arts plastiques «confronte le groupe à un
objet étranger et problématique» {Ibid., p. 43). La dialectique comporte des enjeux
reliés aux fondements de la discipline, concernant notamment la nature de la relation
de l'élève avec l'outil TIC ou encore la définition même de la notion de création.
Concernant le critère "orthodoxie", il est clair que l'habitus des artistes-enseignants
comporte des principes organisateurs issus d'un enseignement traditionnel des arts
plastiques (tradition des beaux-arts) auxquels font écho les outils technologiques.
Enfin, en ce qui concerne le critère "dynamique sociale", la dialectique met
effectivement en synergie le cadre préexistant des artistes-enseignants et les
contraintes sociales. Nous avons vu que des scissions s'opèrent au sein du groupe
d'enseignants qui doit néanmoins guider un second groupe social (les élèves) vers la
connaissance. À nos yeux, ce critère est de loin le plus important, car c'est là que tout
se joue. La dialectique tradition/novation nous intéresse justement en fonction de ses
retombées dans la pratique enseignante. En soi, l'implantation technologique est un
phénomène dynamique qui engendre diverses problématiques impliquant des agents
et des facteurs actifs. Considérant cela, nous sommes sensible aux contributions
théoriques relatives à la qualité dynamique de la représentation. À l'instar de Seca
(2001), nous pensons que la représentation «se fabrique au fur et à mesure, à même
les réserves de savoirs, de connaissances scientifiques, de traditions, d'idéologies»
(p. 15) et qu'elle mérite d'être considérée en tant que mouvement, plutôt que forme.
Cette opinion en faveur d'un examen plus dynamique des représentations sociales est
également partagée par Guimelli et Reynier (1999):
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c'est l'état constitué des représentations sociales qui a retenu le plus
souvent l'attention des chercheurs et qui a fait l'objet de la grande
majorité des travaux empiriques. Ainsi, d'une manière générale,
l'histoire des représentations sociales (ou si l'on préfère, leur genèse)
n'est prise en considération que très rarement dans les études actuelles,
bien que de nombreux travaux (notamment l'étude princeps de
Moscovici, 1976) soulignent son importance théorique, (p. 171)
Mais comment faire pour étudier un phénomène en mouvance? Des pistes de
réponse sont apportées dans la rubrique suivante.
2.2.3 La représentation sociale: comment l'examine-t-on?
Étant donné que notre domaine d'appartenance (les arts) se caractérise par la
dynamique de la création artistique, nous recherchons tout naturellement des théories
qui s'intéressent au mouvement, à la plasticité. Dans cette rubrique, nous allons en
survoler quelques-unes qui viennent appuyer notre démarche en vue de la création
d'une instrumentation de recherche qui soit le mieux ajustée possible à la dialectique
tradition/novation qui nous interpelle.
Comme nous l'avons montré plus haut, la représentation sociale a des
propriétés dynamiques. Elle se développe dans le temps et elle est ponctuée, par le
fait même, de phases qu'on peut identifier ainsi: une période d'émergence, une
période d'opérationnalisation et une période de structuration (Seca, 2001, p. 39); cette
dernière phase est associée à la notion d'habitus en vertu des principes générateurs
qui en font une sorte de «programme» (Ibid.). Rappelons que, selon cette idée,
l'individu possède une configuration singulière et transporte son cadre de références
personnel, son mode d'emploi du monde, lui-même construit à partir des règles
familiales, professionnelles et morales (Bourdieu, 1987). Parallèlement, il faut savoir
que tout groupe socialement constitué, tel que celui des artistes-enseignants par
exemple, agit selon des normes conventionnées. Il le fait également en fonction de
courants de pensée, de modes et de mœurs bien établis mais parfois bousculés en
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fonction des grands changements sociaux, de nouvelles conventions dont les
prescriptions ministérielles en matière d'intégration des TIC sont un bon exemple.
Paree que «nous avons toujours besoin de savoir à quoi nous en tenir avec le monde
qui nous entoure» (Jodelet, 1997b, p. 47), nous devons composer avec les systèmes
de référence individuels, professionnels et sociaux: c'est ainsi que nous fabriquons
nos représentations. Or, ce monde est en mouvement et les chercheurs en sciences
humaines recourent de plus en plus souvent à la notion de représentation sociale parce
qu'elle permet d'étudier des phénomènes dynamiques comme les impacts que
peuvent avoir des mouvements sociaux sur les systèmes cognitifs. Voilà un premier
plaidoyer en faveur d'une approche dynamique de la recherche. A l'instar de Jodelet,
Rouquette (2000) insiste sur la nécessité d'examiner les problématiques sociales à
l'aide d'outils qui permettent d'en sonder les mécanismes. Son argument prend appui
sur trois éléments qui sont fréquemment en jeu dans les problématiques sociales et
particulièrement dans celles relatives à l'éducation, d'où notre intérêt pour son
propos. Les trois facteurs invoqués par l'auteur sont la notion de changement, le
rapport entre représentation et pratique et la notion de pratique. L'auteur parle de
changement en terme de processus sociocognitif. Il ne saurait être question pour lui
de simplement rattacher le changement à l'ordre des choses. Au contraire, le
changement implique le passage d'une façon de faire à Une autre. C'est donc dire que
des mécanismes se succèdent. Cette succession est soit «synchronique», c'est-à-dire
qu'elle renvoie à la saisie d'une dynamique sociocognitive dans son immédiateté, soit
«diachronique» {Ibid., p. 134), c'est-à-dire qu'elle renvoie au même type de
dynamique, mais dans son évolution, ce qui est le cas du phénomène d'implantation
des TIC qui nous intéresse. Dans un tel cas, le changement est considéré en terme
d'historicité, en tant que processus de «construction en train de se faire ou de se
défaire» {Ibid., p. 135). Nous nous devons de souligner ici la proximité de cette
définition et de celle de la poïétique en tant que «science d'une conduite ouverte sur
un avenir à faire» (Passeron, 1996, p. 170); nous reviendrons ultérieurement sur ce
concept qui prend place parmi nos instruments de recherche. Un deuxième facteur
porté à notre attention par Rouquette (2000) touche le sens des rapports qui
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s'établissent entre représentation et pratique. L'auteur explique qu'en raison du
caractère dynamique des objets représentation et pratique, on ne doit pas parier que
des impacts mutuels que peuvent avoir les représentations et les pratiques, mais qu'on
doit plutôt s'attarder au type de conditionnement qui s'opère entre elles. 11 convient,
18dit Rouquette, «de tenir les représentations pour une condition des pratiques et les
pratiques pour un agent de transformation des représentations» {Ibid., p. 137). Enfin,
relativement à la pratique, Rouquette met l'accent sur la nécessité de mieux définir
cette notion qu'il considère davantage comme un fourre-tout que comme un concept
bien déterminé; en ce sens, il propose un découpage de la notion en quatre points;
a) l'action ou la conduite, b) la fréquence de cette action, c) la façon dont elle est
menée ou le modus operandi et enfin, d) l'évaluation qui en est faite. La recherche sur
les liens entre pratiques et représentations devrait s'effectuer en fonction de ces
composantes dont certaines sont plus décisives que d'autres, conclut-il. En somme,
l'auteur attire l'attention sur le fait que pratiques et représentations interagissent
beaucoup plus qu'elles ne subissent, passivement, une influence mutuelle; il
cautionne, du même coup, l'élaboration de méthodes de recherche dynamiques qui
«hâteraient grandement le passage de la notion intuitive de "pratique" à un statut
scientifique un peu mieux affirmé» {Ibid., p. 139). Nous y voyons un deuxième appui
favorable à l'établissement d'un cadre de recherche souple.
En dehors du cautionnement pur et simple que nous recherchions dans les
écrits scientifiques, nous avons exploré la «constellation théorique», dirait Kaufmann
(1996), pour y repérer aussi des outils et des instruments d'étude susceptibles de
mettre à jour les propriétés structurantes et dynamiques de phénomènes sociaux,
telles que la dialectique tradition/novation. Les ouvrages portant sur la représentation
sociale proposent des méthodes d'approche des plus diversifiées, dont Kabano (2000)
présente une synthèse qui permet d'apprécier l'étendue du domaine des
représentations sociales. Nous la reprenons dans le tableau 2.
18 L'italique est de l'auteur.
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Tableau 2
Trois secteurs de représentations sociales
Secteurs
La forme:
Structure des représentations sociales;
représentation = éléments centraux
stables + éléments périphériques.
But: identifier le noyau central à l'aide
de questionnaires et examen de contenu
Le processus:
Génération des représentations sociales.
But: identifier les métasystèmes, la
poïétique, à l'aide du discours et/ou de
l'image
La communication:
Opérations mentales vs opérations
linguistiques.




























Le tableau indique les trois secteurs correspondant aux trois principales avenues de la
recherche sur les représentations sociales: l'une praxéologique (fonctions, finalités),
une autre explicative (composantes, fonctionnement) et une dernière conceptuelle
(fondements).
À chacun des secteurs sont accolées les composantes généralement
recherchées et étudiées ainsi que les noms des experts en la matière. Bien entendu, les
divisions présentées dans ce tableau peuvent muer et s'interpénétrer suivant l'intérêt
et la créativité du chercheur. En ce qui nous concerne, la teneur des deuxième et
troisième secteurs nous intéresse davantage à cause du caractère transitif et malléable
de leurs composantes.
Dans le domaine spécifique de l'éducation, Gamier et Rouquette (2000)
adhèrent à la promotion de l'étude de la dimension plastique des représentations
sociales. En ce sens, ils proposent une mise en parallèle des représentations sociales
et de l'éducation, terrain par excellence de l'interdisciplinarité. Selon les auteurs (ou
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plus exactement les directeurs d'édition), la notion de représentation sociale est
particulièrement appropriée pour l'étude de problématiques en éducation en raison de
certaines similitudes qui existent entre les deux concepts relativement à leur origine, à
leur évolution et à leur objectivation, similitudes qui ne sont pas sans rappeler les
étapes d'émergence, d'opérationnalisation et de structure mises en lumière par Seca
(2001) et présentées un peu plus haut dans le texte. Nous allons relever trois
similitudes. La première est le principe d'engagement: il s'agit d'une sorte
d'impulsion ou d'inspiration. En effet, édueation et représentation sociale reposent
toutes deux sur un système subjectif de valeurs et de croyances personnelles (habitus)
qui oriente la conduite; Gamier et Rouquette (2000) n'hésitent pas à associer ce
système à la passion: «Sans cette passion, pas d'action ou tout au moins elle est
réduite à sa plus pauvre expression» {Ibid., p. xiii). En y regardant de près, nous
pouvons voir que cette étape correspond très sensiblement au "percevoir" de la
démarche pédagogique du programme d'études en arts plastiques au secondaire
(Gouvernement du Québec, 1983), étape calquée sur «l'émotion créatrice» de Valéry
(Gingras-Audet, 1979, p. 199). Nous concevons cette étape comme une mise en
situation. Une deuxième similitude réside dans la notion de changement, compris au
sens dynamique du terme. L'édueation et la représentation sociale sont, l'une comme
l'autre, des dynamiques impliquant des forces extérieures (l'image explicite de
Jodelet) et des mouvements intérieurs (l'image implicite de Jodelet), dans la
production de quelque chose de neuf. On peut aisément associer ce phénomène au
"faire" de la démarche pédagogique en arts plastiques, emprunté cette fois à l'étape
de «travail» de Valéry (Gingras-Audet, 1979, p. 200). C'est une phase de mise en
œuvre. Enfin, la troisième similitude touche les concepts éducation et représentation
sociale; ceux-ci sont parents en regard de la communication, qui agit comme vecteur
de diffusion. C'est effectivement par la communication que transitent l'histoire, les
savoirs, les habiletés, l'appréciation, la réflexion et l'action, que l'on applique ce
principe à l'éducation ou à la représentation sociale. Dans cette optique, elle est tout à
fait comparable à l'étape du "voir" de la démarche pédagogique et à «l'œuvre» de
Valéry (Gingras-Audet, 1979, p. 204), «une œuvre dont la valeur tient au fait que sa
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gestation a contribué à rendre son créateur plus unifié» dit Gingras-Audet {Ibid.), une
œuvre qui continue à lancer des appels, à émettre des signaux. Une œuvre dynamique
et vivante. C'est en ce sens qu'il faut comprendre l'étape de communication dont on
parle ici. Il s'agit d'une phase d'objectivation, d'une mise en perspective, en quelque
sorte. En résumé, l'éducation est incontestablement un objet dynamique d'une grande
complexité qui doit, selon Gamier et Rouquette (2000), s'affranchir de la psychologie
et de la psychométrie, les «disciplines mères» {Ibid., p. xiv) desquelles elle fut
longtemps tributaire et à l'ombre desquelles elle resta figée.
Comme on a pu le voir, éducation et représentation sociale sont deux concepts
dans lesquels il y a passage, dialogue, jeu, interaction, entre le subjectif et l'objectif.
Pour Gamier et Rouquette, il ne fait pas de doute que les problématiques en éducation
gagnent à passer par le filtre théorique des représentations sociales. Ils en appellent à
l'innovation méthodologique et promeuvent notamment les «multiméthodes» {Ibid.,
p. xv), soit des méthodes favorisant l'interdisciplinarité et permettant la mise à jour de
l'aspect holistique des réalités sociales ou, en d'autres mots, leur forme globale,
complexe et surtout vivante. Voilà un troisième appui en faveur de notre choix pour
une approche dynamique de la recherche.
Ainsi, face à la dialectique tradition/novation chez les artistes-enseignants,
une problématique liée à une conjoncture éducative, notre choix d'examiner les
représentations des praticiens paraît tout à fait judicieux. Mais avant d'entreprendre
cet examen auprès des praticiens, nous avons vérifié quel éclairage la littérature
apporte sur cet objet de représentation sociale. Nous avons effectué cette vérification
à l'aide des banques de données disponibles dans les bibliothèques universitaires, en
déconstmisant d'abord les termes de la problématique à l'aide du thésaums, puis en
proposant diverses combinaisons de mots obtenus. L'interrogation des bases de
donnée a révélé que la dialectique tradition/novation chez les artistes-enseignants
n'avait pas encore été examinée à travers le filtre théorique des représentations au
moment où nous nous apprêtions à formuler notre proposition d'étude. Par contre.
85
nous avons trouvé des écrits relatifs à des problématiques semblables, voisines ou
connexes comme, par exemple, celle de l'intégration des TIC dans les curriculums
scolaires ou celle de l'intégration des TIC dans la pratique artistique. Nous allons
présenter quelques contributions venant d'Europe, des États-Unis et du Québec qui,
bien qu'elles ne portent pas spécifiquement sur la problématique qui nous est chère,
permettent de saisir certaines représentations de l'intégration des TIC dans les
pratiques enseignantes.
2.3 La dialectique tradition/novation dans la littérature
Nous l'avons dit plus haut, les études sur les représentations de la dialectique
tradition/novation sont rarissimes, tout comme les contributions qui éclaireraient la
situation spécifique d'enseignants en arts face à cette même problématique. Toutefois,
des chercheurs ont indirectement évoqué le phénomène représentationnel en traitant
de l'intégration des TIC en éducation, phénomène beaucoup plus vaste dont certains
doutaient qu'il ne s'avère, dans l'histoire de l'école, «qu'un autre ballon d'essai sans
lendemain» (Tardif, 1998, p. 22), étant donné que son appropriation s'est faite, bien
souvent, «à travers des projections fantasmatiques», comme l'auraient dit Cros et
Adamczewski (1996, p. 43). Nous allons examiner quelques-unes de ces
contributions dans l'optique de faire ressortir la notion de représentation et de voir de
quelle manière elle interfère.
Un regard Jeté sur la formation des enseignants en matière d'intégration des
TIC fait dire à Peraya, Viens et Karsenti (2002) que l'adoption de nouvelles pratiques
pédagogiques «requiert une transformation, certes, des stratégies d'enseignement,
mais aussi des valeurs pédagogiques et de la vision qu'a l'enseignant de son propre
rôle» (p. 243). À partir de la collaboration de plusieurs chercheurs, cette publication
thématique veut pallier à l'absence de solutions concrètes aux étemelles difficultés
rencontrées par les enseignants lorsqu'il s'agit d'intégrer les TIC à leur pratique.
Comme le font valoir les rédacteurs, «il faut encourager le développement d'une
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nouvelle culture» par un processus de «modelage» (p. 251). Selon Larose, Lenoir,
Karsenti et Grenon, (2002), le modelage se définit comme une démarche de
construction de l'identité professionnelle s'appuyant sur l'observation que peuvent
faire les utilisateurs novices des habitudes d'utilisateurs chevronnés. Un tel processus
est possible, par exemple, à l'intérieur des stages d'enseignement alors que les
stagiaires sont en interaction avec des praticiens. Plus ces derniers utilisent les TIC,
plus les novices seront enclins à le faire, observent les auteurs (p. 279), qui postulent
que cet effet de modelage peut découler des pratiques effectives des enseignants mais
surtout des représentations qu'ils laissent circuler dans leur quotidien, relativement
aux TIC, dans le cas présent. C'est ce qu'ils ont vérifié par le biais d'une étude
effectuée auprès de quelques centaines de participants et dont les résultats démontrent
que:
les enseignantes et enseignants tendent à considérer l'unité pédagogique
de l'informatique et de la bureautique de façon limitée en l'associant à
des contextes d'enseignement de matières scolaires particulières,
(p. 282)
Il s'agit là d'une représentation de l'utilisation des TIC plus instrumentale que
cognitive qui fait dire aux chercheurs toute l'importance de poursuivre des recherches
visant à modifier cette conception. Nous partageons entièrement cet avis et nous nous
interrogeons, à l'instar des chercheurs, sur les façons d'y parvenir. Or, les conclusions
nous apprennent que:
seules l'ampleur et la profondeur du changement du rapport au savoir
ainsi que la relation enseignement-apprentissage peuvent être garantes
des modifications significatives du rapport d'appropriation des outils
didactiques par les enseignantes et les enseignants. En fait, si le rapport
aux disciplines scolaires ainsi qu'aux finalités de l'enseignement ne se
modifie pas radicalement sur le terrain, il est peu probable que l'usage
des TIC que feront les enseignants que nous formons soit bien différent
de celui qui caractérise les pratiques actuelles au Québec, (p. 284)
De telles déclarations ne font que valider notre conviction à l'effet que la
modification d'une pratique nécessite qu'on s'attarde aux représentations qui la
conditionnent. Nous croyons qu'il faut forer, c'est-à-dire creuser profondément à
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plusieurs endroits: en direction des conceptions des rôles et de l'identité
professionnelle, en direction des conceptions de la culture et enfin en direction des
croyances personnelles. Notre point de vue est cautionné par Karsenti, Peraya et
Viens (2002) qui se sont intéressés aux obstacles intrinsèques à l'intégration des TIC,
tels que la résistance des utilisateurs. Pour les auteurs, la levée des résistances réside
dans des approches pédagogiques ouvertes au monde extérieur et à ses influences, des
approches «de nature socioconstructiviste» {Ibid., p. 465) plutôt que technocentriste.
«L'intégration des TIC doit être prise en mains par les principaux acteurs de
l'éducation, pour éviter que d'autres s'en occupent, avec des motivations sans doute
bien différentes» {Ibid.), précisent les auteurs pour sensibiliser les lecteurs aux
dangers du commerce technologique et de ses ramifications dans les écoles. Enfin, les
auteurs font valoir la richesse des TIC en terme d'outils cognitifs en même temps
qu'ils posent la question: «Comment diminuer les résistances des futurs enseignants et
des formateurs face aux TIC?» {Ibid., p.466), question qui reste totalement ouverte
pour nous comme pour les auteurs puisque la notion de représentation n'a pas été
véritablement exploitée. En effet, à la lumière de l'examen que nous avons fait des
trois dernières contributions, nous remarquons que, malgré la présence de postulats
relatifs aux représentations dans chacun de ces articles, aucun de ceux-ci n'inclut de
références bibliographiques relatives à la théorie des représentations sociales
(Moscovici, Jodelet, etc.). Raison de plus, à notre avis, d'exploiter ce filon théorique.
Bien qu'elle ne concerne pas la situation des artistes-enseignants, l'étude de
Guilbert et Mujawamariya (2003) apporte un éclairage sur les représentations et leurs
impacts dans la pratique enseignante. Les chercheures se sont tournées vers la théorie
des représentations sociales après avoir noté la circulation de plusieurs images
stéréotypées chez les futurs enseignants en sciences. Selon elles, les images ainsi
véhiculées peuvent nuire au développement de l'identité professionnelle des
enseignants novices qui ne se voient pas prendre la peau du personnage stéréotypé du
scientifique, arborant une chevelure hirsute, des lunettes et un vieux sarrau. Sur la
base des fondements théoriques de la notion de représentation sociale, tels que nous
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les avons décrits précédemment dans ce chapitre, les chercheurs ont d'abord mis à
jour certains stéréotypes relatifs au scientifique ou, autrement dit, au savant. L'une
des représentations les plus tenaces tend à considérer le scientifique comme un être
qui viendrait au monde avec une intelligence supérieure à la moyenne, d'où la
croyance en l'absence de chances, pour une personne dite ordinaire, d'accéder à une
telle carrière. Selon les chercheures, «le concept [des représentations sociales] semble
fructueux pour expliquer tant la construction de l'image des scientifiques, sa
persistance dans l'imaginaire collectif que ses effets sur les conduites» {Ibid., p. 205)
justement parce qu'il prend appui sur la promotion, par un groupe social, d'un objet
social donné. Souvent, poursuivent-elles, l'objet est surdimensionné par les médias,
les films, les dessins animés, les manuels scolaires. «De nombreuses caractéristiques
de cette image des scientifiques semblent traverser les cultures, et ce, sur plusieurs
décennies» {Ibid., p. 207) ajoutent-elles pour illustrer la stabilité de l'image. Pour
briser cette représentation, les chercheures ont voulu remonter, dans le discours des
participants (des étudiants en formation des maîtres), jusqu'aux fondements desdites
représentations. Pour ce faire, elles ont d'abord recueilli leur discours par le biais
d'entretiens, puis l'ont analysé au regard de deux facteurs: le quoi et le comment. Le
premier facteur correspond en fait à la description que font les enquêtés relativement
aux concepts présentés dans les entretiens alors que le deuxième facteur correspond à
l'interprétation qu'ils en font. Les données ont ensuite été regroupées en deux
catégories: les indicateurs positifs et les indicateurs négatifs, ce qui a permis aux
chercheures d'avoir une meilleure idée des images construites par les étudiants et
surtout une meilleure idée de leurs sources. Ce qui nous intéresse dans cette étude
n'est pas tant de savoir quelles sont les représentations des étudiants relativement au
scientifique, mais plutôt de connaître les conclusions auxquelles sont arrivées les
chercheures. Le fait de mieux comprendre comment les étudiants voient les
scientifiques permet aux chercheures qui, comme nous, sont également formatrices,
de prendre conscience de l'importance de démystifier les représentations par des
moyens concrets, comme recevoir des scientifiques en classe. Selon elles, de telles
initiatives permettraient de construire une représentation plus «contemporaine» {Ibid.,
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p. 230) du scientifique. En conclusion, les auteures déclarent «que plus vite on
démystifie les scientifiques, plus vite les jeunes pourront acquérir une pensée critique
en ce qui regarde la construction des connaissances scientifiques» {Ibid. p. 231). Cela
nous semble implacablement logique en effet, puisque la représentation, qu'elle soit
individuelle, sociale ou autre, est un système de communication. Rappelons, à ce
propos, les explications de St-Martin (1998) sur la dynamique entre le producteur et
le récepteur d'une représentation et sur l'effet ricochet de cette production: l'image est
produite, puis reçue, puis re-produite avant d'être à nouveau reçue. Dans le contexte
de l'enseignement, l'enseignant se trouve à la fois récepteur et producteur de
représentations. Lorsque l'effet ricochet devient pernicieux, c'est-à-dire lorsqu'il ternit
l'image, il convient d'abord de mettre à jour les fondements des représentations, de les
déconstruire pour mieux les déconstruire par la suite. A l'instar de Guilbert et
Mujawamariya (2003), nous croyons que:
[les] futurs enseignants devraient en effet continuellement se préoccuper
de la science qu'ils enseignent, de leur relation avec cette science, de
leurs représentations de la science et des scientifiques ainsi que des
représentations de leurs élèves au sujet de la science et des scientifiques,
(p. 232)
Même si elle concerne l'enseignement des sciences, cette conclusion nous
semble généralisable à l'ensemble des disciplines scolaires, y compris aux arts
plastiques; nous pourrions fort bien remplacer l'expression "la science et les
scientifiques" par "les arts et les artistes". Ceci nous amène à nous questionner sur les
liens possibles entre le travail sur les représentations et le développement de la
compétence attendue des futurs enseignants relativement à la eulture, et qui s'articule
ainsi: «Agir en tant que professionnelle ou professionnel héritier, critique et interprète
d'objets de savoirs ou de culture dans l'exercice de ses fonctions» (MÉQ, 2001). En
tant que formatrice à l'enseignement, il nous paraît tout à fait légitime de nous
demander si la dynamique de la représentation peut influer sur l'interprétation que fait
l'aspirant enseignant des objets de savoirs préalablement interprétés par ses
formateurs? Cette représentation aurait-elle un impact sur les représentations que
construiront à leur tour ses propres élèves? A-t-elle un effet mélioratif ou, au
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contraire, péjoratif sur les pratiques? Nous pensons que l'étude des représentations
des artistes-enseignants peut apporter des pistes de réponse prometteuses.
Toujours dans le but d'étayer le cadre théorique de notre étude, nous allons
continuer notre survol des recherches touchant les aspects représentationnels de la
dialectique tradition/novation, cette fois dans le domaine de l'art. La dialectique
tradition/novation dans la création artistique est abordée par Couchot et Hillaire
(2003) qui nous rappellent que «l'art a toujours fait plus que se nourrir du progrès
technique: il se confond pratiquement avec lui pendant de longs siècles» {Ibid., p. 15).
En effet, une remontée dans l'histoire de l'art nous fait découvrir l'artiste-ingénieur de
la Renaissance; d'un autre côté, une remontée étymologique nous ramène à tekhnê, la
racine grecque de l'art. C'est donc dire que l'art et la technique ne sont pas si lointains
parents. Sachant cela, qu'est-ee qui peut bien provoquer entre eux autant de
malentendus? Que peut-il y avoir de si déroutant dans les TIC? Couchot et Hillaire
{Ibid) soutiennent que malgré que leur acronyme ait perdu son "N", les TIC
continuent de transporter la représentation d'une perpétuelle nouveauté qui contraste
avee la conception d'un art fixé dans le temps, c'est-à-dire situé dans une époque
particulière, dans une tranche d'histoire. Le plus souvent cataloguée et documentée,
l'œuvre d'art dite traditionnelle échappe en effet à l'éphémère. De son côté, l'art
numérique remet en question ce rapport au temps, comme le soutient De Mèredieu
(2003). À ce sujet, l'auteure propose que les mécanismes de l'appropriation
technologique forcent l'individu à redéfinir aussi son rapport à l'œuvre, son rapport à
la matière, voire son rapport au réel. Pour illustrer ce rapport renouvelé, elle relate
l'événement "Nuit blanche" tenu à Paris en 2002, pendant lequel une installation hors
du commun fut parachevée. Cette pièce maîtresse fut réalisée par la juxtaposition de
projections effectuées à partir de l'intérieur d'une bibliothèque à travers ses
nombreuses fenêtres qui, vues de loin, prenaient l'apparence de pixels colorés
composant une immense image. L'un des facteurs marquants de cette installation fut
le earactère interactif que lui donnèrent ses concepteurs en invitant le public à
modifier les pixels à distance à l'aide de leur téléphone cellulaire, grâce à une
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technologie particulière. Une telle installation, on s'en doute, nécessitait la mise en
commun de compétences et d'expertises novatrices qui contrastent avec la
représentation de l'art généralement véhiculée socialement, soit celle d'un acte de
gestation, de création et de communication individuel (Popelard, 2002, p. 102). 11 ne
faut donc pas se surprendre que «la formidable émancipation corporelle, spatiale,
temporelle et mentale à laquelle nous conduisent les nouvelles technologies» (De
Mèredieu, 2003, p. 216) suscite le dialogue, qu'elle s'inscrive dans une dialectique qui
continue de s'opérer malgré les quelque 60 ans d'histoire de l'art numérique.
L'intégration des technologies en art nécessite de revisiter le rapport de l'artiste à son
œuvre, notamment en fonction de ses buts, de ses intentions et de ses interventions.
Comme on le sait, l'image numérique résulte de calculs mathématiques. Présente dans
une multitude de domaines, elle n'est plus l'apanage des seuls spécialistes. L'artiste est
à la fois le créateur et le technicien. Contrairement à l'image traditionnelle, la
production et la diffusion de l'image numérique utilisent les mêmes outils, ce qui est
une première dans l'histoire de la figuration, affirment Couchot et Hillaire (2003).
L'image numérique n'est plus une trace laissée sur un matériau concret, mais elle en
devient la résultante symbolique. En un mot, elle est simulation. Mais en réalité est-
elle plus dématérialisée qu'une photo peut l'être? C'est la question que soulèvent les
auteurs face à la tangente interactive que prend l'art numérique. Il y a effectivement
un mouvement qui vise à «recorporaliser» le visuel {Ibid., p. 28), à réintroduire le
corps dans la communication producteur/récepteur, comme dans l'exemple de "Nuit
Blanche" cité plus haut ou dans d'autres exemples où se côtoient l'art et la science.
Cette proximité n'est d'ailleurs pas nouvelle comme nous l'apprend l'histoire. Chaque
époque a vu s'esquisser des rencontres entre l'art et la science, soit instrumentales, soit
concepotuelles: la Renaissance, avec l'apparition des appareils de visée optique aux
fins de reproduction de la perspective; le XVIlL siècle avec les cires anatomiques aux
fins de représentations du corps humain; le XIX*^, avec le symbolisme, manifestement
inspiré par les théories de Darwin sur l'évolution; le XX® siècle, avec l'art cinétique.
Couchot et Hillaire (2003) commentent ces attirances:
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Toutes les relations entre l'art et la scienee [...] s'établissent sur un
mode "métaphorique". La science fournit à l'art des représentations ou
des modèles abstraits du monde que celui-ci transfigure en images
sensibles; l'art opère par substitution analogique, transfert et
déplacement de sens. La science donne des idées, propose des
conceptions du monde, de la réalité, inspire, suggère, travaille l'art par-
dessous. Les artistes y trouvent la confirmation de certaines intuitions
ou une stimulation pour l'imagination. {Ibid., p.33)
On le voit, l'alliance des arts et de la technologie, et les façons de la concevoir
sont fort variables. En fait cette alliance est tributaire de la conjugaison de deux
ensembles: croyances, intuitions, inspirations personnelles et mœurs, mouvements,
changements sociaux. Elle est également tributaire de l'univers technique qui ouvre
sur «une nouvelle expérience du monde» {Ibid., p. 223) parce qu'elle peut modifier
«l'habitus perceptuel des sociétés» {Ibid., p. 33), principal creuset des représentations.
Effectivement, l'art numérique nécessite beaucoup de ressources humaines et
techniques; ce nouveau «mode d'organisation du travail influe également sur l'aspect
juridique», soutient Jaccard-Beugnet (2003, p. 135), puisqu'on ne sait plus qui produit
quoi, qu'on ne sait plus qui est l'artiste, qui est le technicien et à qui reviennent les
droits d'auteur.
Comme l'explique Jaccard-Beugnet (2003), la représentation de l'artiste a
évolué au cours des siècles et elle continue de se modifier dans le monde
contemporain. «Bien que continuant à utiliser le modèle de l'atelier, les artistes vont
le faire évoluer à partir du moment où les représentations de l'artisan et de l'artiste
vont se séparer» {Ibid., p. 139). Vus, au Moyen-Âge, comme des «tailleurs d'images»
{Ibid.) qui peinaient dans des ateliers surpeuplés, les peintres ont commencé à être
admirés à partir du moment où il fut possible d'occulter la vocation usuelle de l'objet
d'art. Dès qu'on reconnut le caractère ludique de l'activité artistique, dès qu'on accepta
que l'objet puisse être exécuté par pur plaisir, l'atelier devint, dans la pensée sociale
(Gamier, 2002), un lieu de retraite, un espace sacré réservé à l'artiste seul. Ce n'est
qu'un exemple parmi d'autres pour montrer que les conceptions, les images et les
représentations évoluent au gré du système qui les supporte, à la mesure des
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mouvements sociaux et culturels. À moins que ce ne soit l'inverse? Les systèmes
culturels et sociaux, tels que l'éducation, peuvent-ils évoluer au gré des
représentations?
À la lumière de la théorie des représentations sociales que nous avons
présentée plus tôt dans ce chapitre, il semble que oui puisque les représentations, en
même temps qu'elles sont plastiques, ont des propriétés génératives; elles peuvent
modifier et se modifier, exactement comme l'esprit humain qui les produit peut se
modeler à d'autres formes, à d'autres idées, à d'autres mouvements. En effet,
contrairement aux autres organismes vivants, rappelle Markovà (2002):
les humains vivent non seulement dans un environnement biologique
mais dans une environnement socioculturel. Ils naissent dans un monde
social et culturel construit dialogiquement. Ils en déduisent le sens,
l'interprètent et le reconstruisent, créant ainsi leur monde {Ibid., p. 58).
Cette mise au point nous aide à comprendre qu'un rapport dialogique s'établit
entre l'individu et la société. Il arrive toutefois que ce dialogue entre deux objets,
comme l'art et la technologie, par exemple, soulève des contradictions et s'apparent à
la dualité. Jaccard-Beugnet (2003) souligne que les oppositions ne résident pas
forcément dans les définitions premières des mots art et technologie qui, comme nous
l'avons vu précédemment, ont tous deux des racines étymologiques renvoyant au
principe technique. Elles se lovent plutôt au creux de notions qui leur sont liées
comme par exemple: l'intellect et le manuel, l'esprit et la matière, l'explicable et
l'inexplicable, l'âme et le corps. «C'est sans doute ce qui fonde l'étemelle antinomie
dans les représentations» de l'art et de la technologie, résume l'auteure {Ibid., p. 108).
Parler d'étemité nous paraît à peine exagéré puisque l'ensemble des études
présentées jusqu'ici relativement à l'intégration technologique, en éducation ou en
arts, montre que l'usage des TIC continue de bouleverser les mœurs, après plus d'un
demi-siècle. Les conclusions de plusieurs études établissent des liens de causalité
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entre les représentations et les pratiques, particulièrement en éducation, comme le
précisent Larose, Lenoir et Karsenti (2003, p. 48):
La représentation qu'un enseignant a de sa fonction de médiateur entre
"savoirs" et "apprenants" affecte le profil d'utilisation des différents
médiums qu'il privilégiera, tant dans sa pratique que par rapport à celle
de ses élèves. [...] Si les enseignants adhèrent à une représentation de
type construetiviste des processus d'élaboration des savoirs [...] il y
aura un impact sur leur profil d'utilisation des divers outils didactiques.
Il semble y avoir consensus parmi les cbercbeurs dont nous venons de
présenter les études, sur l'adéquation entre le degré d'expertise et l'usage.
Corollairement, les auteurs réitèrent la nécessité de modifier les croyances, les
conceptions, les représentations. Mais ils en viennent, pour la plupart, à conclure par
des questions: Comment modifier les perceptions? En éducation, comment faire pour
faciliter le «modelage» dont parlent Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon (2002)7 En
arts, comment installer l'harmonie entre l'art et la technologie? Si la formation et le
soutien technique ne suffisent pas, sur quoi doit-on tabler pour espérer modifier le
moule, pour reprendre la métaphore du modelage? Au sortir de la publication d'un
recueil comportant neuf recherches sur l'intégration des TIC, Karsenti, Peraya et
Viens (2002) formulent leur conclusion au conditionnel: «il serait intéressant de
chercher à mieux comprendre l'apport de divers facteurs individuels,
organisationnels, institutionnels ou sociétaux dans l'intégration pédagogique des
TIC», déclarent-ils {Ibid., p. 466) avant de conelure que sur le plan de l'intégration
des TIC, «les besoins de recherche sont encore nombreux» {Ibid.).
Ceci nous amène à postuler que pour comprendre la dialeetique
tradition/novation et surtout la façon dont les praticiens la vivent, il faut rechercher
dans les représentations les indices de ces images. En deuxième lieu, nous croyons
que pour le faire avec pertinence, nous devons mettre à profit les savoirs et les
compétences propres à notre domaine, les adjoindre aux théories plus officielles,
eomme celle des représentations sociales. C'est ce que nous proposons dans ce qui
suit.
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2.4 Pour une approche composite des représentations sociales
Nous l'avons clairement montré dans ce ehapitre, toute représentation, qu'elle
soit artistique, scientifique ou éducative, naît de la rencontre de mouvements
intrinsèques et de forces extrinsèques qui sont entrés en dynamique. En tant que
représentation d'une réalité sociale, notre thèse n'éehappe pas à ce principe. Comme
toute autre représentation, elle est une œuvre d'objectivation; elle s'édifie à la mesure
des interaetions entre notre système de référence personnel et les systèmes de
référence sociaux inhérents au domaine des arts et au domaine de l'éducation. Dans
cette rubrique, nous voulons simplement dire de quelle manière, dans quelle position
épistémologique, nous approehons la recherche. Quant aux instruments et outils de
reeherehe eux-mêmes, ils seront présentés en détail dans le troisième chapitre.
Selon Abric (2003), il ne faut pas hésiter à recourir à des stratégies de
triangulation suseeptibles de conférer à la démarche de recherche autant de rigueur
que de profondeur et de validité. Entre autres formes de triangulation, l'auteur évoque
la triangulation des données (diverses sourees de données), la triangulation de
ehereheurs (plusieurs chereheurs pour la colleete et l'analyse des données), la
triangulation théorique (combinaison de diverses théories), la triangulation
méthodologique (diverses méthodes pour étudier un même sujet), et enfin, la
triangulation interdisciplinaire (conjugaison de données référant à des connaissances
en psychologie mais également à d'autres diseiplines). Bien entendu, il y a autant de
stratégies de triangulation que de chercheurs, chacune d'entre elles étant construite en
fonction du domaine d'appartenance. En ce sens, poursuit Abric (Ibid.):
la triangulation est avant tout une approche inductive '^ [...] se donnant
pour objectif général de construire un savoir pertinent sur le phénomène
à partir de différentes opérations de croisement sur les plans théorique,
méthodologique et/ou de production des données, (p. 16)
19
L'italique est de l'auteur
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En ce qui concerne notre approche, nous avons déjà employé pareille stratégie
dans le premier chapitre, lorsque nous avons croisé des sources d'information
intuitives, pratiques et théoriques. Dans le présent chapitre, nous effectuons une
triangulation théorique en établissant des parallèles entre représentation individuelle,
représentation artistique et représentation sociale pour un meilleur ajustement du
cadre théorique à la recherche. Dans le troisième chapitre, nous répéterons l'opération
en fonction cette fois de la méthode de recherche.
Vu notre appartenance au domaine des arts, vu nos convictions en ce que la
recherche présentée ici doit rejoindre les acteurs concernés en respectant leur façon
de voir, elle doit apporter une contribution significative tant au domaine des arts qu'à
celui de l'éducation. Nous n'avons aucun mal à considérer l'importance de la
triangulation, particulièrement sous sa forme interdisciplinaire, parce qu'elle nous
permet d'entrevoir l'adjonction d'une dimension artistique au cadre conceptuel. Nous
n'hésitons pas à nous inspirer à des propositions théoriques, même embryonnaires,
incluant l'image, telles que celle de Sanders-Bustle (2003). Dans un ouvrage consacré
aux liens entre l'image, la recherche et la pratique, l'auteure s'appuie sur sa propre
pratique d'artiste-enseignante devenue chercheure pour souligner le fort potentiel de
l'image, en dehors de son statut d'objet, comme agent de construction individuelle et
sociale. «Perhaps more powerfull than the viewing of image is our capacity as human
beings ta better understand their potential for transformation in our lives and the
lives of others» (p. 6) postule Sanders-Bustle. Dans ce qui précède, nous avons utilisé
très consciemment le qualificatif embryonnaire car, en accord avec l'auteure, nous
croyons que l'image commence à peine à sortir de son cadre pour outiller les
chercheurs en éducation, comme précise l'auteure:
Images have begun to negociate their way across disciplinary borders
while educational researchers propose new théories that include
multiple notions of sense making such as multiple forms of
représentations. {Ibid.,^. 11)
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Malgré le caractère exploratoire de cette contribution et le fait qu'elle ne
propose pas de théories à proprement parler, elle s'inscrit définitivement au rang de
nos inspirations et nous estimons qu'elle contribue à la triangulation théorique.
Les propos d'Abric (2003) ne font que confirmer l'importance que nous
accordons déjà au va-et-vient entre le terrain et l'analyse et à celle que nous
accordons, par surcroît, au réinvestissement de la dynamique artistique dans la
recherche. Perçue chez Abric {Ibid.) comme étant primordiale pour qui «s'intéresse à
l'analyse des contenus spécifiques de représentation concernant un objet du monde
social» {Ibid., p. 16), la triangulation interdisciplinaire donne aval aux choix que nous
opérons. Parallèlement aux avantages de la triangulation interdisciplinaire pour la
recherche, nous y voyons un autre avantage, relatif cette fois au modèle de la thèse
elle-même. Nous avons annoncé en introduction notre désir de construire cette thèse
selon le modèle de la dynamique artistique, que nous connaissons aussi bien pour
l'avoir pratiquée que pour l'avoir enseignée, en formation des jeunes et en formation
des maîtres. Un modèle de thèse impliquant l'inscription en filigrane de la dynamique
artistique comble le vide qui s'est créé, au cours des dernières années, dans notre
production artistique personnelle, mise de côté au profit de la recherche. En fin de
compte, notre thèse est une représentation tangible des liens entre recherche,
formation et pratique.
En tant que productrice (St-Martin, 1988) de cette représentation, nous
traversons les phases de mise en situation (l'inspiration, l'émotion créatrice, le
percevoir), de mise en œuvre (l'élaboration, le travail, le faire) et de mise en
perspective (la distanciation, l'œuvre, le voir) que nous avons fait ressortir
précédemment. Nous prenons initialement appui sur notre subjectivité; nous
effectuons ensuite d'innombrables allers et retours entre nos représentations et celles
de la société dans le but de présenter une image nouvelle. En réalité, nous vivons une
expérience poïétique, au sens où l'entend Valéry (1895), e'est-à-dire que nous
empruntons une trajectoire de création qui nous fait traverser des phases d'émotion
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créatrice, des phases de travail et d'autres de dialogue avec l'œuvre; dans des termes
plus scolaires, nous pourrions parler des étapes de percevoir, de faire et de voir du
Programme d'étude en arts plastiques (Gouvernement du Québec, 1983) qui, jusqu'en
2007, était encore appliqué dans le réseau scolaire, au secondaire. Pour des raisons
évidentes, nous souhaitons réaliser cette nouvelle représentation sur le meilleur
support, avec les meilleurs médiums et les meilleurs outils qui soient. Nous sommes
en train de disposer ces outils sur un établi bien solide, dans un atelier clair et
lumineux, en vue de proposer une façon créative d'examiner les représentations
sociales des artistes-enseignants.
Notre proposition de recherche prend donc en considération les nombreux
parallèles que nous avons vus s'établir, au cours de ce chapitre, entre dynamique
artistique, éducation et représentation. Dans le tableau 3, nous avons reproduit ces
parallèles ainsi que celui qui, à nos yeux, se dessine avec la démarche scientifique.
Tableau 3
Similitudes entre les diverses conduites créatrices qui sous-tendent notre recherche
création artistique représentations sociales démarche scientifique
inspiration amont conquête
évocation évocation rupture

















Comme on peut le voir ci-dessus, les principes organisateurs des divers
domaines présentent de nombreuses similitudes. On distingue clairement que,
foncièrement, ces domaines partagent une structure et un mode de développement
dynamique qui suscite le mouvement, l'action de mouvoir ou, en un mot, la motion.
Dans un but de simplification, nous proposons de ramener chacun des trois blocs à
l'idée de motion en travaillant à partir de ce mot. Dans cette optique, nous proposons
de parler de fémouvoir", du "mouvoir" et du "promouvoir". Le mouvement initial
doit être compris au sens d'agitation, de mise en mouvement; le deuxième
mouvement, comme une mise en œuvre et le troisième, comme une poussée vers
l'avant, une mise en perspective. Rappelons que l'articulation des phases n'est pas
linéaire et que celles-ci peuvent s'entrecroiser épisodiquement. A ce tableau, nous
souhaitons apporter un complément d'information en forme de synthèse de ce que
disent certains auteurs à propos de la recherche et de la théorie:
A. Moscovici (1997): système dynamique de formation de connaissance et de
théories;
B. Ferréol et Deubel (1993): constamment en boucle de rétroaction, en continuelle
interaction;
C. Lefrançois (1992): impulsion dynamique; fécondation mutuelle de la réflexion et
de la pratique; processus itératif continuel (bonds en avant, remaniements,
retours en arrière); réfutation/ reformulation/déduction;
D. Létoumeau (1989): démarche non linéaire progressant à coups de «big bang» et
ponctuée de «flous créateurs»;
E. Gilly (1997): système symbolique de médiation;
F. Eisner (1980, 2005) en recherche, chaque lentille peut éclairer ce qu'une autre
laisse flou; une approche artistique de la recherche permet de construire une
interprétation créative et une nouvelle perspective;
G. Passeron (1975, 1986, 1996): propose d'élargir la notion de poiétique à toute
activité créatrice et instauratrice (arts, enseignement, sciences, etc.).
Ces quelques considérations nous amènent à proposer, pour cette recherche,
une approche poiétique.
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2.4.1 Pour une approche poïétique de la recherche
Dans ce qui précède, nous avons fait allusion à ce que Passeron (1975) appelle
la «faisance» de l'œuvre ou à sa poïèse, phénomène qui a inspiré à Valéry
l'instauration de la poïétique comme science examinant à la fois la générativité de
l'œuvre et l'étude de eette générativité. À nos yeux, la juxtaposition de cette notion
au cadre théorique d'une étude relative à la situation d'artistes-enseignants a toute sa
pertinence du fait qu'elle reconnaît les mécanismes, les structures et les rouages de
l'activité créatrice. Nous allons maintenant donner au lecteur l'occasion de saisir les
grandes lignes de la poïétique, en tant que science des conduites créatrices (Ibid.).
Nous devons à René Passeron (1975, 1986, 1996) l'élargissement de la notion
de poïétique à d'autres champs que celui de l'art, comme l'enseignement, la
recherche et la formation, qui comptent parmi ce que l'auteur appelle des conduites
créatrices ou encore des activités instauratrices. La poïétique ne se définit pas comme
une science qui ne s'intéresse qu'à la création dite artistique; elle touche l'évolution
de toute œuvre se développant au contact de l'homme. Passeron précise que la
poïétique «est plutôt ce qu'on appellerait une "interscience", sorte de discipline
"transversale", qui a d'abord pour objet, dans toutes les sciences [...] les linéaments
opératoires par lesquels l'œuvre vient [...] à l'existence» (1996, p. 23); nous voyons
là un très beau lien avec l'éducation, avec la représentation artistique et avec les
représentations sociales. En tant que science des conduites créatrices, la poïétique
«s'applique dans tous les domaines où ces phénomènes sont repérables» (Ibid., p. 75).
Les principes constitutifs des représentations sociales, tels que nous les avons
éclairés dans ce chapitre, s'apparentent aisément à ceux de la poïétique, nommés par
Passeron. Par ailleurs, notre étude, en elle-même, réunit plusieurs activités
instauratrices, notamment la démarche scientifique, la création artistique et les
représentations sociales; en ce sens, elle est aussi une activité instauratrice.
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Sur le plan technique, on peut dégager trois principes inhérents à la poïétique
qui rendent possible son utilisation aux fins de notre recherche:
1. L'identification des sédiments documentaires concernant l'œuvre en cours,
c'est-à-dire des données, ou inputs du problème (des faits, des informations);
2. L'identification des concepts opératoires de la création, c'est-à-dire un relevé
des étapes de production de l'œuvre et des interrelations entre elle et son auteur
(les mécanismes des représentations sociales);
3. La codification, à partir des notions qui entrent en jeu dans la genèse de l'œuvre
(la méthode de recherche).
Ces trois actions permettent d'éclairer la construction, l'opérationnalisation
des représentations sociales. Parce que nous croyons, en accord avec Rouquette et
Gamier (1999, p. 9), «que l'on gagne plutôt moins à différer sans cesse qu'à se
risquer un jour», nous allons superposer la poïétique à la théorie des représentations
sociales pour éclairer notre problématique.
2.5 Proposition d'étude
Au chapitre précédent, après avoir examiné le processus d'implantation
technologique dans le macrocontexte de l'éducation puis dans le microcontexte de
l'enseignement des arts plastiques, nous en étions venue à nous demander:
sur quoi repose, chez ces praticiens, la dialectique tradition/novation inhérente
au processus d'intégration des TIC prescrit dans le Programme de formation
de l'école québécoise, depuis 2001?
Dans ce chapitre, nous avons mis en évidence la filiation du concept de
représentation sociale (outil théorique) au domaine de la représentation individuelle
sise au cœur de la pratique enseignante en arts plastiques (domaine d'appartenance);
c'est notre façon de démontrer l'étroite correspondance entre les deux et, en fin de
compte, la pertinence de notre choix en faveur du concept de représentation sociale
comme cadre théorique. Chemin faisant, nous avons fait ressortir d'autres similitudes,
cette fois-ci, entre les représentations sociales et la dynamique artistique. A la lumière
de ces deux équations, nous avons montré notre intérêt pour une approche composite
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des représentations sociales et pour une approche poïétique de la recherche. Ces
intérêts étant manifestés, nous pouvons maintenant déterminer ce qui suit.
Nous considérons toujours la question initiale très pertinente et nous
proposons de l'examiner dans une perspective poïétique, à l'aide du concept de
représentation sociale.
À nos yeux, l'examen de cette question nécessite l'établissement des deux
objectifs suivants:
1. Examiner les représentations des artistes-enseignants relativement aux objets
arts et TIC, placés respectivement sous les étiquettes de la tradition et de la
novation;
2. Dégager, s'il y a lieu, les interactions entre représentations sociales et pratiques
enseignantes.
Ces objectifs peuvent être atteints grâce à certains gestes transformateurs,
pour reprendre la terminologie du PFÉQ, que nous décrivons ici à l'aide de verbes qui
déterminent les sous-objectifs que voici. Dans un premier temps, nous proposons de:
1.1 recueillir le discours des artistes-enseignants relativement aux objets
de la dialectique (rechercher);
1.2 identifier, dans le discours, les indices des représentations (nommer);
1.3 établir les liens entre les indices et les représentations sociales
(catégoriser);
1.4 mettre à jour les représentations (présenter).
Dans un deuxième temps, nous allons:
2.1 interpréter lesdites représentations (représenter).
À l'instar de Bourdieu (1982), nous croyons en ce que parler veut dire. Nous
adhérons également aux propos de Caillot (1997) à cet effet. «User du verbe, dit-il,
c'est également utiliser le mode de communication qui solidarise les humains: par le
verbe, l'élucidation des questions se fait collective» (p. 258). C'est pourquoi nous
pouvons d'ores et déjà annoncer notre intention d'utiliser le discours comme principal
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matériau de construction des représentations des artistes-enseignants au regard de la
dialectique tradition/novation.
Le chapitre qui suit présente en détail l'instrumentation de recherche que nous
avons construite en vue d'explorer la question de recherche que nous avions soulevée







Avant le mot écrit, avant le nombre,
avant la roue, il y eut l'image.
Gouvernement du Québec, 1982, p. 1
Dans ce chapitre, nous décrivons en détail la méthode et les instruments que
nous avons créés pour éclairer la dialectique tradition/novation perçue chez les
artistes-enseignants, en étudiant plus spécifiquement les représentations sociales
relatives aux objets en cause. Ceci nous permettra d'atteindre le sous-objectif, 1.1,
soit recueillir le discours des artistes-enseignants relativement aux objets de la
dialectique (rechercher). D'abord, nous allons décrire le contexte dans lequel l'étude
s'est déroulée (rubrique 3.1); dans un deuxième temps, nous allons parler de la
sélection des participants (rubrique 3.2) ainsi que des préoccupations déontologiques
que nous avions à cet égard (rubrique 3.3); enfin, nous allons présenter les
instruments de collecte (rubrique 3.4) et d'analyse de l'information (rubrique 3.5),
bref, tous les outils et instruments qui nous aident à éclairer la question de recherche
que nous avons précisé au chapitre précédent et qui se lit ainsi:
chez les artistes-enseignants, sur quoi repose la dialectique
tradition/novation soulevée par le processus d'intégration des TIC
prescrit dans le Programme de formation de l'école québécoise?
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Avant d'aborder les aspects techniques et formels de la méthode, nous
souhaitons toutefois parler d'art quelques instants, question de réactualiser notre
appartenance à ce domaine de créativité et de sensibilité.
Nous avons souvent évoqué, depuis le début de la thèse, notre vision de la
recherche comme mode de représentation. C'est pourquoi nous nous sommes tournée,
tout naturellement, vers le concept de représentation et, corollairement, celui de
poïétique, qui se trouvent en filiation directe avec notre domaine d'appartenance. En
outre, nous avons trouvé très inspirantes les propositions méthodologiques de
Kaufmann (1996) à l'effet de construire, pour la recherche, des «instruments
évolutifs» (p. 39). En lien avec ces orientations, nous établissions un parallèle entre
l'instrumentation de recherche et la dynamique de création artistique; c'est notre
façon personnelle d'approcher la recherche. Si nous nous transportons dans l'atelier
de l'artiste, la présente étape s'apparente à la deuxième phase de création évoquée par
Valéry: la phase de travail. Elle comporte une série d'interventions visant la
production d'une image nouvelle et découlant du dialogue entre la matière et le
producteur. Pour intervenir, le producteur dispose d'une panoplie d'outils parmi
lesquels il choisira les mieux adaptés au problème. Si, en cours de production, le
devenir de l'œuvre outrepasse les limites de l'outil, il doit choisir: ou bien de
réorienter sa démarche ou bien de concevoir un nouvel outil, mieux adapté, un outil
qui servira fidèlement son intention. De la même façon, le chercheur peut et doit
développer une instrumentation de recherehe ajustée à la problématique étudiée. Nous
illustrons ce mode de fonctionnement de façon euristique, c'est-à-dire en relatant
l'une de nos propres expériences de création, un peu comme le fait Kaufmann (1996)
lorsqu'il parle de méthodologie de recherche. Un jour, nous avons entrepris une
sculpture en ronde bosse (dans la masse) par un procédé de tournage. Nous avons
d'abord choisi un bloc de bois que nous avons fixé au tour à bois selon les règles de
l'art, soit par sa base et à l'horizontale devant nous. Nous l'avons d'abord dégrossi et
avons arrondi son profil jusqu'à ce qu'apparaisse une sphère quasi parfaite. En cours
de route, nous avons été inspirée par ce volume et avons décidé d'en explorer
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l'intérieur, afin d'entrer dans la fibre du bois pour mieux la découvrir; nous avons
suivi cette inspiration tout en maintenant notre choix pour le tournage du bois qui
s'effectue à l'horizontale. La manœuvre consistait à évider l'intérieur de la sphère
tout en la maintenant fixée au tour à bois par un de ses "pôles" (le pied); nous devions
pénétrer la sphère par le pôle opposé (le goulot). À cause de leur forme rectiligne,
aucun des ciseaux à bois dont nous disposions n'était adéquat pour vider ce volume
en suivant le galbe de la sphère. Cet impératif commandait la confection d'un nouvel
outil capable d'évider une sphère par procédé de tournage, donc adapté au problème:
nous avons conçu un ciseau spécial, en sectionnant la lame du ciseau et en la fixant,
dans un angle de 90 degrés, sur le tronçon de tige restant. En somme, nous avons
produit un objet en nous inspirant du matériau (le bois), grâce à la conjugaison de
procédés et de techniques divers. Dans ce cas précis, la matière fut source
d'inspiration jusque dans la méthode. Nous recourons à cet exemple pour montrer
l'importance de la créativité dans la méthode de recherche. D'un point de vue
scientifique, cette façon de faire est cautionnée par Pourtois et Desmet (1988) qui
affirment que les chercheurs en sciences humaines tendent à «créer leurs propres
outils, sans plus s'en référer à des [outils] standardisés et étalonnés qui n'ont
finalement que peu de proximité et d'adéquation avec les populations observées»
(p. 105). Maintenant que nous avons expliqué notre façon de voir l'étude, nous allons
la situer dans son contexte.
3.1 Le contexte de l'étude des représentations sociales
Puisque «le sens émerge toujours d'une mise en contexte» (Paillé et
Mucchielli, 2003, p. 28), nous estimons important de parler des conditions dans
lesquelles nous avons réalisé notre étude. Le contexte de l'étude diffère de celui de la
recherche que nous avons défini à l'intérieur du premier chapitre, et qui dépeignait la
réalité entourant la problématique en tant que telle. Cette fois-ci, nous amenons le
lecteur à saisir la réalité entourant le déroulement spécifique de l'étude que nous
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avons menée auprès des artistes-enseignants dans le cadre, plus global, de la
recherche.
L'étude des représentations sociales que nous avons entreprise compte parmi
nos démarches visant à mieux comprendre les difficultés relatives à l'intégration des
TIC. Cette compréhension nous est nécessaire pour orienter nos interventions
pédagogiques en formation des maîtres en arts plastiques. Nous aurions pu choisir
d'examiner les représentations des futurs maîtres, mais nous avons ciblé celles de
praticiens pour leur qualité "modélisante". Cette focalisation sur les enseignants
expérimentés s'explique par la nécessité de remonter le chemin de l'expérience
(Jodelet, 1997b, p. 61) et d'en montrer les linéaments aux populations descendantes
(les enseignants en formation).
En déterminant la problématique, au premier chapitre, nous avons vu qu'une
part du problème tenait à la dialectique tradition/novation perçue chez les artistes-
enseignants et, plus particulièrement, aux représentations que les praticiens
entretiennent au sujet des objets en cause dans la dialectique. Nous avons voulu
mieux comprendre ce phénomène, c'est pourquoi nous avons entrepris l'étude des
représentations sociales des artistes-enseignants. Vu leur nombre restreint en sol
québécois (environ 1 300) et leur répartition géographique aux quatre coins de la
province, nous avons choisi de recruter les participants lors d'un congrès annuel de
l'Association québécoise des éducatrices et des éducateurs spécialisés en arts
plastiques (AQÉSAP), congrès qui rassemble quelques centaines de membres chaque
année. Nous allons en dire davantage sur la composition du groupe ultérieurement,
mais pour l'instant, nous voulons relater un fait qui témoigne, là encore, de la réserve
dont font preuve beaucoup d'enseignants par rapport à la technologie. En lien avec
notre principal objectif, celui d'examiner les représentations des artistes-enseignants,
nous souhaitions recueillir les témoignages d'un éventail de praticiens allant de
néophytes à experts. Connaissant la problématique entourant le processus
d'intégration technologique, nous avons formulé l'invitation de manière à ce que les
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enseignants néophytes se sentent interpellés par notre démarche. À cet effet, notre
invitation comportait la mention suivante:
Cette recherche ne vise pas à mesurer le degré de compétence avec les
technologies. Bien au contraire, elle vise à comprendre comment les
individus vivent l'intégration des TIC et à dégager la représentation
qu'ils en ont. Dans cette optique l'invitation est lancée sans distinction,
aux enseignantes et enseignants expérimentés ou néophytes, intéressés
aux technologies ou non, formés ou non en ce sens.
Bien qu'elle ait constitué, à nos yeux, une bonne façon d'entrer en contact
avec les individus ciblés, notre démarche n'a pas généré les résultats escomptés. Les
rares personnes qui ont répondu à l'appel exprimaient déjà une grande aisance avec
les TIC. En elle-même, la non-réponse des praticiens néophytes eut deux effets: d'une
part, elle a allongé la liste des symptômes des difficultés d'implantation
technologique et, d'autre part, elle a réaffirmé la nécessité de cette étude.
Nous avons marqué plusieurs fois, depuis le début, notre adhésion au
paradigme compréhensif de la recherche. C'est dans cet esprit que nous avons amorcé
l'étude des représentations sociales des artistes-enseignants. Dans les recherches
compréhensives, le chercheur recueille l'information en prenant soin de rencontrer les
participants dans le milieu de vie concerné par la recherche, afin de capter le plus
grand nombre possible de données circonstancielles. En d'autres termes, le chercheur
est soucieux de conserver la pratique comme un tout et de ne pas en isoler le praticien
(Pourtois et Desmet, 2002, p. 37). Bon nombre de recherches s'effectuent auprès de
groupes qu'on pourrait dire "condensés" dans un même milieu où le chercheur se
rend pour la cueillette d'information. Quant aux artistes-enseignants, ils forment un
groupe "éclaté" vu leur dispersion sur le territoire québécois. Malgré cet éclatement,
nous étions soucieuse de rencontrer les participants dans leur environnement. A
l'exception d'une école qui comportait deux enseignants participants, tous les
participants provenaient d'écoles différentes. Pour conserver le caractère holistique de
la démarche, nous avons donc interrogé chaque participant dans son milieu de travail,
démarche qui nous permit de mieux comprendre les situations décrites. Il est même
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arrivé que nous visitions certaines infrastructures, que nous observions des élèves à
l'œuvre ou que nous appréciions de leurs réalisations. Selon Pourtois et Desmet
(Ibid.), les rencontres in situ s'avèrent avantageuses pour deux autres motifs: d'abord
parce qu'elles facilitent, chez les participants, la «remémoration» {Ibid., p. 38) de
certains faits ou détails importants, ensuite parce qu'elles donnent plus directement
accès au sens des interventions des participants.
Par ailleurs, parler du contexte de l'étude nous amène à aborder la question de
l'identité du chercheur (Bizeul, 1998). Nous avons mentionné au début de la thèse
notre culture d'appartenance au domaine des arts; nous avons pratiqué
l'enseignement des arts plastiques en milieu scolaire durant plusieurs années avant
d'assumer le rôle de formatrice et chercheuse. Dans le cadre de ces fonctions, nous
avons maintes fois participé aux congrès de l'AQÉSAP et avons côtoyé, en tant que
collègue, les artistes-enseignants qui se trouvent au centre du problème de recherche
que nous soulevons. Il ne serait pas juste d'affirmer que le passage du rôle
d'enseignante au rôle de chercheuse n'a pas créé d'inconfort de part et d'autre; il ne
serait pas plus Juste de prétendre que le rapport chercheuse/participant put aller de
soi, dans ces circonstances. En toute objectivité, nous pouvons décrire ce changement
comme ayant été anxiogène. Nous pensons qu'à certains moments, notre nouvelle
identité professionnelle a pu modifier la nature des échanges que nous avions avec les
participants, précisément parce qu'elle matérialisait «le fossé entre l'univers de la
recherche scientifique et celui de la pratique» (Huberman, 1990, p. 2). Selon l'auteur,
la dichotomie chercheur/praticien relève en partie de représentations hermétiques
entretenues de part et d'autre, phénomène également noté par Bizeul (1998) qui
l'explique en ces termes: l'identité du chercheur «induit chez ses interlocuteurs des
attentes et des réactions plus ou moins stéréotypées, qui orientent en retour son mode
de présence» (p. 754). Cette explication se prête bien au problème identitaire dont
nous venons de parler en même temps qu'elle éclaire un deuxième malaise relatif,
cette fois, à l'alliance. «Un terrain marqué par l'antagonisme, dit Bizeul, peut faire
soupçonner le chercheur d'être un allié ou un acolyte du groupe adverse» {Ibid.,
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p. 756). Nous pensons que cette situation peut expliquer l'anecdote que nous avons
relatée plus haut concernant le peu de réponses à notre premier appel. Se pourrait-il
que la représentation qu'entretenaient enseignants néophytes à notre égard ait joué
dans leur décision? La question reste ouverte.
Nous allons maintenant décrire la manière dont nous avons constimé le
groupe de participants.
3.2 Les participants
Après l'incident relié à notre premier appel, nous avons modifié notre
stratégie pour contacter personnellement des enseignants spécialisés en arts plastiques
en prenant bien soin de rassurer chacun d'eux sur nos intentions et sur les objectifs de
l'étude. Cette approche s'est avérée plus fructueuse que la première et elle nous a
permis de rassembler une douzaine de praticiens.
Le laps de temps écoulé entre les deux tentatives nous a permis non seulement
d'ajuster notre approche, mais également de repenser la composition du groupe, en
regard de l'ordre d'enseignement visé. A cet égard, deux facteurs nous paraissaient
non négligeables. D'abord, il faut savoir qu'au primaire, les arts plastiques sont
enseignés, dans bien des cas, par les enseignants généralistes; si on compare les
réalités de l'enseignant spécialisé et du généraliste, on peut observer de grandes
disparités sur le plan organisationnel. Lfn enseignant spécialisé qui rencontre quelques
centaines d'élèves par semaine ne vit manifestement pas la même expérience que le
titulaire de classe avec son propre groupe. Le second facteur en cause est le processus
d'intégration technologique lui-même et, plus particulièrement, son déroulement en
temps réel; au moment où nous avons formulé la deuxième vague d'invitations,
l'implantation du PFÉQ était chose faite au primaire, mais pas au secondaire. De ce
fait, les circonstances étaient favorables pour tous les artistes-enseignants du
secondaire, puisqu'ils étaient tous dans la même situation, soit en processus
111
d'implantation. Considérant ces deux facteurs, nous avons opté pour la constitution
d'un groupe d'artistes-enseignants du secondaire.
Dans sa composition originale, le groupe cible comptait une douzaine
d'enseignants spécialisés en arts plastiques au secondaire. Ces enseignants utilisaient
ou non les TIC dans leur enseignement et provenaient de diverses écoles de la
Mauricie. De ce nombre, trois enseignantes se sont désistées, ce qui ramène le groupe
à neuf personnes.
3.3 La question de l'éthique
Toute démarche de recherche avec les humains requiert un respect strict des
règles d'éthique de la recherche. Aussi, les universités se réfèrent-elles à l'Enoncé de
politique des trois conseils (1998) pour encadrer leurs chercheurs. Cette politique
accorde un espace à l'identification des risques et des bienfaits de la recherche; parmi
ces derniers, soulignons la portée métacognitive de notre approche. En effet; à travers
l'énonciation, elle permet au participant de prendre conscience de son propre
cheminement. Par ailleurs, le code prévoit un mécanisme visant l'obtention du
consentement libre et éclairé du participant, et un autre lui permettant de se retirer de
l'étude à tout moment, pour tout motif. Dans le cas présent, les participants ont donné
leur consentement écrit au chercheur avant le début des entretiens. Précisons enfin
que les participants furent informés des objectifs de la recherche et de l'utilisation qui
devait être faite de leurs témoignages, soit la mise en perspective des représentations
et la théorisation qui en découle. Un exemplaire du formulaire de consentement paraît
à l'annexe A, présentée à la fin de eet ouvrage.
3.4 L'instrument de cueillette de l'information
D'entrée de jeu, une chose doit être vérifiée: qu'est-ce que le discours? Par
définition, le discours est à la fois propos, exercice, éerit, expression, pensée et
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raisonnement. En tant que tel, il s'oppose à l'intuition en ce qu'il permet à l'abstrait
de se concrétiser. On peut donc dire, comme Vignaux (1992), qu'il représente. De
manière générale, il s'introduit entre deux personnes, dans une relation
producteur/percepteur, en tout point similaire à celle que sous-tend la représentation
visuelle ou toute autre forme de représentation. Autour d'elle, producteur et
percepteur entretiennent une sorte de joute dont l'issue est infiniment variée ou
infinie, tout court. Car, à bien y penser, l'objet, une fois projeté par le producteur,
tombe sous le joug du percepteur qui se métamorphose alors en producteur et ainsi de
suite. Que faire alors lorsqu'on veut comprendre les règles du jeu? Il faut s'interposer
entre les joueurs, intercepter les échanges, faire un arrêt sur image, magnifier cette
image pour y voir apparaître les indices révélateurs. Regardons ce qu'en dit Vignaux.
3.4.1 Le discours
Selon Vignaux (1988, 1992) discourir est tout sauf aligner des mots. Discourir
requiert la capacité de construire, c'est-à-dire d'établir des relations, d'orienter et
d'organiser ces relations en vue d'énoncer quelque chose. Chacune des actions laisse
des traces, des indices particuliers: les temps, les pronoms et les verbes (Vignaux,
1992, p. 4). Les indices s'inscrivent entre les énoncés pour donner forme à
l'ensemble, soit au discours. Pouvoir repérer les indices, pouvoir comparer les
énoncés, pouvoir éclairer les liens qui les unissent conduit à une représentation de la
représentation (Vignaux, 1988, p. 142-143). Autrement dit, il faut déconstruire le
discours pour mieux le reconstruire; en termes poïétiques, il faut dialoguer avec le
travail qui se fait. Pour faire un parallèle avec l'enseignement des arts, cette séquence
(repérer, comparer, lier) correspond très fidèlement à la démarche induite par
rartiste-enseignant, dans sa classe; qu'on se reporte à l'ancien ou au nouveau
programme, l'objectif de l'enseignant est de guider ses élèves vers la découverte de la
signification de l'image en passant par les mouvements, les gestes et les actions de
nommer, décrire, comparer (Gouvernement du Québec, 1981 et 1982), analyser,
repérer, interpréter, juger, construire et, enfin, rendre compte (Gouvernement du
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Québec, 2003). «De ces passages du rapport directif - désignatif, déictique - au
rapport "monstratif ou "évocateur" des choses, [...] se construit progressivement
"l'activité symbolique"^''» (Vignaux, 1988, p. 151). En d'autres mots, ces opérations
(mouvements, gestes et actions) amènent l'individu à s'approprier un système, selon
son propre système symbolique, à le remodeler à sa mesure, donc à connaître. En
définitive, discourir c'est associer pour mieux dissocier, ou l'inverse, comme le
suggère Rouquette (1999). «L'envers de la genèse, c'est-à-dire, si l'on veut, la
décomposition, est probablement aussi instructif que son endroit» conclut-il (p. 239).
Maintenant que nous avons une idée de ce qu'est le discours et que nous
savons qu'il renferme des mécanismes représentationnels, il reste à voir sous quelles
formes il peut se présenter.
3.4.2 Les formes du discours
À la fois processus, produit, représentant et «acteur du monde», comme le dit
Vignaux (1988), le discours possède des propriétés plastiques qui le font paraître sous
divers visages, le plus connu étant le mot. Toutefois, il y a l'image à ses côtés et,
entre les deux, la métaphore, qui jouent le même rôle.
Parlant d'image, Moliner (1996) déclare que «la notion d'image comme
phénomène d'opinion collective ne peut pas être étrangère aux notions d'image
visuelle, d'image mentale et d'image symbolique» (p. 111). Pour exposer les liens
entre image visuelle, image sociale et représentation, l'auteur évoque d'abord le rôle
pédagogique que joue l'image dans la société en tant que mode de communication.
Puis il met l'accent sur le pouvoir d'attraction qu'exerce sur nous ce médium et sur
ses vertus et ses mécanismes cognitifs. Différemment perçue chez chaque être
humain, qu'il occupe la position de producteur et de percepteur, l'image est
«fondamentalement polysémique», précise Moliner (Ibid., p. 115). Elle reflète tantôt
20 Les italiques et autres marques typographiques sont de l'auteur.
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les valeurs, tantôt les croyances ou les conceptualisations de chaque individu.
S'appuyant sur les écrits de Gombrich, l'auteur reconnaît l'importance de l'image
dans la reconstitution de la réalité sociale et dans sa diffusion, ce qui l'amène à voir
une correspondance entre image visuelle, image mentale et opinion qui participent
toutes d'un processus symbolique. En ce sens, l'auteur partage l'opinion de
Sauvageot (1996) pour souligner l'importance de la traduction symbolique que
chacun de nous effectue pour comprendre le monde. Les images:
à travers leurs processus de médiatisation, peuvent donner accès à des
systèmes sémantiques plus ou moins extériorisables et donc
transmissibles, plus ou moins opérationnalisables et dynamiques.
(Sauvageot, 1996, p. 212)
À la lumière de ce qui précède, nous n'avons aucun mal à croire en la force
des images qui, selon nous, doivent être saisies, au même titre que le discours verbal,
comme information propice à éclairer les représentations sociales des artistes-
enseignants. Notre conviction est par ailleurs cautionnée par Pourtois et Desmet
(1988) qui affirment que le dessin peut être utilisé, en recherche, «pour appréhender
les représentations que se font les sujets d'un concept donné» (p. 150).
Parlant de la métaphore, c'est à sa valeur expressive et à son potentiel figuratif
que Lakoff et Johnson (1985) font le plus souvent référence. Ils en font ressortir les
bienfaits pour l'enrichissement de toute étude impliquant des dynamiques sociales,
précisément à cause de leurs vertus structurantes. Plus qu'un fait de langue, la
métaphore est une structure conceptuelle, en ce sens qu'«elle permet la
compréhension d'un type d'expérience en fonction d'un autre type» (p. 247). Les
exemples de la poésie et de la peinture illustrent bien cette assertion; elles permettent
en effet de reconstruire la réalité à travers des modes et des langages spécifiques.
Mais la métaphore peut agir de façon plus subtile, par le biais de la syntaxe; pour les
auteurs, la métaphore «fait partie de nos moyens d'expression normaux et quotidiens»
{Ibid., p. 55). Elles entrent en action par exemple lorsque nous déclarons que le temps
file. Dans ce cas, non seulement le concept métaphorique renvoie-t-il à des images
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concrètes comme prendre la route, mais il restitue des idées beaucoup plus larges
comme la notion de passage, en l'occurrence, qui sollicite à elle seule tout un
assemblage de repères conceptuels et cognitifs. En cela, la métaphore poursuit
diverses fins à travers les opérations de faire référence, quantifier, identifier,
déterminer et motiver des actions {Ibid, p. 36-37). En ce sens, elles participent à
l'édification du réel dont elles peuvent aussi mettre à jour les structures. Leur
importance, à nos yeux, n'en est que plus grande lorsqu'on s'attache à éclairer les
fondements de mécanismes représentationnels dynamiques comme ceux de la
dialectique tradition/novation.
Globalement, lorsqu'on se situe dans une perspective dynamique:
il faut explorer absolument les intrications [...] entre cognition et
langage, entre les différents types d'argumentations qu'à chaque fois un
sujet avance pour construire et se construire des connaissances et les
formes discursives et énonciatrices qu'il va utiliser pour ce faire. [...] Il
s'avère indispensable d'intégrer d'autres niveaux d'analyse. (Vignaux et
Fall, 1990, p. 35)
Le discours est donc énonciateur ou, d'un point de vue poïétique, instaurateur
dirait Passeron (1996). Il est un acte dynamique, en perpétuel ajustement entre les
idées, les connaissances et le langage, qui lui sert de support. Comme la
représentation, il est à la fois processus et produit. En tant que processus, il suggère
des mises en relation, des liens, des conceptualisations. En tant que produit, il montre
lesdites relations. C'est à travers lui que s'établissent des relations, donc que se
schématise et que se construit la représentation. «Toute représentation, pour se
constituer, va devoir effectivement composer avec des images-notions (on se fait ou
on a "idée de") et "travailler" ces images, les déconstruire, les reconstruire^'»
(Vignaux et Fall, 1990, p. 40); elle a donc un statut transitoire, qui permet à la
cognition de progresser. D'un point de vue méthodologique, «la définition et
l'analyse de ces types de relations sont donc fondamentales» {Ibid., p. 36). Ceci
implique le développement d'outils capables de saisir le discours dans sa mouvance.
21 Les parenthèses et autres signes typographiques sont des auteurs.
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dans son éphémérité. 11 s'agit de relever les traces, les empreintes qu'il laisse au
passage sous divers aspects.
En somme, saisir le discours suggère la saisie du mot, tout comme celles de
l'image et de la métaphore. Nous avons conçu un canevas d'entretien qui permettait
cette récolte, dans un esprit d'«invention méthodologique» (Kaufmann, 1996, p. 39).
3.4.3 L'entretien
À nos yeux, l'entretien constitue le véhicule à privilégier pour notre étude
parce qu'il nous permet d'entrer directement en contact avec les participants. Nous ne
pouvons concevoir l'entretien autrement que malléable; en ce sens, nous sommes
ouverte aux formules qui promeuvent la souplesse et permettent l'exploration de
thèmes. Plusieurs types d'entretiens répondent à ces critères: on parle d'entretien
semi-dirigé, non-directif, semi-structuré, compréhensif, etc. Parmi les modèles
existants, nous nous sommes inspirée du type non-directif et du type compréhensif
pour construire le nôtre. C'est une façon de plus d'opérer la triangulation.
Parce qu'il favorise une dynamique relationnelle entre chercheur et
participants, l'entretien non-directif (Pourtois et Desmet, 1988) est utile au chercheur
qui souhaite accroître sa compréhension d'une dimension de la vie des gens touchant
le ressenti. Lorsque d'autres moyens, comme l'observation ou le test, n'apportent pas
suffisamment d'information sur l'expérience vécue, «l'entretien devient un mode
d'investigation irremplaçable» (p. 129), précisent les auteurs. Historiquement, c'est à
Cari Rodgers que nous devons la forme non-directive de l'entretien. Sous cette forme,
l'entretien offre la possibilité au participant de s'exprimer et de converser plutôt
librement avec le chercheur. Le rôle du chercheur est, d'une part, de ramener
l'interviewé à la structure ou au canevas de l'entretien, essentiellement bâti à partir
des données du problème à l'étude et, d'autre part, de reformuler ou synthétiser les
idées. La limite de ce moyen est le danger qui existe de verser dans la relation
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d'autorité, dans la thérapie ou dans la confidence. La difficulté pour le chercheur
«réside sans nul doute dans le fait de recueillir des données appropriées à l'objet de
recherche. Durant l'entretien, le chercheur doit sans cesse rester vigilant à cet égard»
{Ibid., p. 132). Dans une démarche évolutive comme celle que nous privilégions à
l'instar de Kaufmann (1996), on envisage l'entretien sous une forme compréhensive,
d'où l'appellation entretien compréhensif. Dans ce cas, le canevas n'est utilisé par le
chercheur qu'à titre d'aide-mémoire. Il comporte des thèmes qui assurent une
cohérence à l'ensemble; l'entretien doit commencer avec des questions simples qui
permettent de briser la glace. La limite d'un tel type d'entretien est le danger de
tomber dans «le coq-à-l'âne ou le pot-pourri» (p. 41). Selon l'auteur, la difficulté
pour le chercheur ne loge pas tant dans la conduite de l'entretien que dans sa
construction. Le chercheur doit travailler à la cohérence de l'entretien «en renforçant
ce qui est central, en contrôlant ce qui est périphérique, en éliminant sans faiblesse ce
qui est superflu» {Ibid., p. 45). 11 doit à tout prix éviter de s'habituer lui-même à ses
questions et de les amener de manière routinière. Une bonne façon d'éviter ces
automatismes consiste à «soumettre régulièrement à la critique» sa grille d'entretien,
à questionner les questions. 11 ne faut donc pas hésiter à les modifier, à les ajuster à la
réalité. En ce sens, l'entretien compréhensif est évolutif, «la grille a une histoire de
vie» {Ibid., p. 46). Cette vision de l'entretien s'approche véritablement de la nôtre.
Le canevas que nous avons créé s'inspire des deux formes d'entretien en ce
qui a trait à ses buts et à ses mécanismes. De plus, sur le plan du déroulement, il se
calque sur la dynamique artistique. Comme c'est le cas dans l'atelier d artiste, lorsque
le peintre retouche un détail, nous estimons important de laisser le participant revenir
quand bon lui semble à des éléments qu'il peut mettre en lien avec son discours dans
le but de clarifier sa représentation. Nous nous intéressons autant à ce "faire" qu'à ce
qui en résulte. Nous voyons l'entretien comme un mode de représentation, donc
comme une activité instauratrice qui s'applique à l'examen d'une autre conduite
créatrice, d'une autre représentation (celle de l'artiste-enseignant).
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L'entretien que nous proposons reprend essentiellement les modalités de la
dynamique artistique telles que nous les avons évoquées plus tôt: il y a mise en
situation, mise en œuvre et mise en perspective. Les trois modes ne s'articulent pas
linéairement même si nous les décrivons l'un après l'autre. En réalité, ils
s'entrecroisent et interagissent; chacun d'eux ponctue les autres. A chacun correspond
un type de questions: à la mise en situation, des questions d'évocation, favorisant
l'ouverture au dialogue; à la mise en œuvre, des questions d'association visant
l'établissement de liens, la construction; à la mise en perspective, des questions
d'argumentation, visant le partage, la communication, la mise à l'avant des
représentations. Ici, nous pouvons aisément établir un parallèle entre notre façon de
concevoir la construction de la connaissance (la fonction de la représentation) et celle
des programmes ministériels en arts plastiques dont nous rappelons rapidement les
modes de développement. Apparaissent dans l'ancien programme: le percevoir, le
faire et le voir, actions auxquelles s'ajoute le savoir, correspondant globalement aux
éléments de contenu enseignés. Apparaissent dans le nouveau programme:
l'inspiration, l'élaboration et la distanciation, actions qui interagissent avec des phases
d'ouverture, d'action productive et de séparation. Essentiellement, et nous l'avons
montré précédemment (voir le tableau 2), ces modes de fonctionnement tendent à
éclairer des moments plus marquants que d'autres dans la construction de la
connaissance, et de son corollaire, la représentation. Outre le parallèle que nous
venons de tracer, nous voulons souligner celui qui existe entre la dynamique
artistique et l'entretien compréhensif. Par opposition au questionnaire, «administré
d'en haut», comme le dit Kaufmann (1996, p. 47) et qui tend à instaurer une
hiérarchie entre l'enquêteur et l'enquêté, l'entretien compréhensif donne libre cours à
un style conversationnel permettant d'oublier le cadre et d'atteindre les informations
essentielles (revenir en mode "mise en situation"), de les comparer entre elles (mode
"mise en œuvre"), de les valider (mode "mise en perspective"); il y a en quelque sorte
enquête dans l'enquête ou, si on préfère, construction dans la construction. «Parfois,
explique Kaufmann, la dynamique de révélations est si riche que l'informateur
entraîne l'enquêteur bien loin de sa grille: s'il juge qu'il reste dans le sujet, il a tout
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intérêt à se laisser entraîner dans ce parcours imprévu» {Ibid, p. 49). En ce sens, il
nous semble totalement apparenté à l'activité artistique. Toutes ces propriétés font de
l'entretien compréhensif un support cognitif aussi intéressant pour le participant que
pour le chercheur qui doit toujours garder son niveau d'acuité au plus élevé afin de
maintenir le cap de l'entretien et, surtout, sa pertinence. A cet effet, résume
Kaufmann {Ibid., p. 48), «la meilleure question n'est pas dans la grille: elle est à
trouver à partir de ce qui vient d'être dit par l'informateur».
Ceci étant établi, nous pouvons présenter le canevas, qui s'articule autour de,
et au gré de ces trois modes, après quoi nous dirons de quelle manière nous pouvons
construire à partir de la matière-discours.
3.4.2.1 Le canevas d'entretien. Suivant la recommandation de Kaufmann (1996),
l'entretien formel est précédé d'une période de questions simples, voire anodines,
destinées à briser la glace. Une fois la conversation engagée, nous entrons dans les
phases suivantes.
La mise en situation (l'émouvoir): il s'agit d'établir le contexte (Mucchielli, 1991,
p. 75), de mettre les choses en branle; cette première secousse est destinée à éveiller
le participant à la problématique. Puisqu'il faut un point de départ, nous croyons utile
d'amener les participants à évoquer d'abord, de façon rapide, libre et spontanée, les
mots qui illustrent leur conception de deux objets directement associés aux concepts
de tradition et de novation, soit la création et les TIC. Exactement comme les artistes-
enseignants le font lorsqu'ils proposent un exercice de base à leurs élèves, nous
amenons le praticien dans l'émouvoir ou, en d'autres mots, dans une phase
d'ouverture, à l'aide des déclencheurs suivants:
Q1 À quoi vous fait penser le mot création"?
Dans cette liste, quels sont les trois termes les plus importants?
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Q2 A quoi vous fait penser le mot T/C?
Dans eette liste, quels sont les trois termes les plus importants?
Sachant qye les deux termes sont polysémiques, nous invitons les enseignants
à inscrire entre 10 et 20 mots, simplement pour ne pas les contraindre. Les
participants inscrivent les mots sur une feuille qu'ils conservent près eux afin d'en
ajouter, d'en retrancher ou de s'en inspirer en cours de route. En lui-même ce
mouvement se déploie selon les trois modes, laissant place à des mises en œuvre et
mises en perspectives permettant de vérifier, comparer et réajuster.
La mise en œuvre (le mouvoir): il s'agit ici d'actualiser les liens entre les référents,
de manière à échafauder la construction de la représentation. Les questions sont
conçues pour susciter l'établissement d'un schéma. Ce dernier «ouvre la porte aux
complémentarités, oppositions, contradictions et paradoxes» (Allard, 1987, p. 22); il
montre la formalisation, la conceptualisation d'un objet. Nous demandons au
participant de discourir sur son image; en plus de participer à la triangulation de
technique, cette façon de faire est en soi une nouvelle mise en situation (à partir du
schéma). Voici les questions lancées.
Q3 Nous allons placer les mots que vous avez évoqués dans un diagramme
circulaire, pouvez-vous tracer les liens entre eux?
Pouvez-vous m'expliquer ees relations?
Q4 Pourriez-vous regrouper les mots qui vous semblent en relation (entre 2 et 5
mots)?
Pouviez-vous me dire pourquoi vous les avez ainsi regroupés?
Q5 D'après vous, l'intégration transversale des TIC modifie-t-elle la notion de
création? De quelle façon?
Q6 D'après vous, cette intégration modifie-t-elle l'enseignement des arts? De
quelle façon?
Q7 D'après vous, cette intégration modifie-t-elle les interrelations entre le
créateur et l'œuvre? En quoi?
Soulignons que nous employons délibérément l'acronyme, car nous avons pu observer qu'il est
porteur de plusieurs sens que nous cherchons justement à mettre en évidence.
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La formulation des questions vise à signifier au participant notre désir de
recourir à son expérience. Celui-ci «n'est pas interrogé sur son opinion, mais parce
qu'il possède un savoir, précieux, que l'enquêteur n'a pas, tout maître du jeu qu'il
soit» (Kaufmann, 1996, p. 48). Nous croyons aux vertus métacognitives d'une telle
approche parce qu'elle permet justement d'aller puiser au fond de lui-même des
ressources possiblement dormantes.
La mise en perspective (le promouvoir): puisque «la représentation picturale
apparaît comme un substitut de la réalité» (Moliner, 1996, p. 114), nous souhaitons
entrer dans ce jeu en invitant les enseignants à produire leur image de l'alliance des
arts et des TIC, en leur offrant le choix de les représenter séparément ou ensemble.
Nous croyons que le choix opéré par les enseignants entre les deux options sera en soi
révélateur de la distance entre les deux concepts. L'adéquation entre la dimension du
support, le type de médiums offerts et le temps alloué est prise en compte. Les
enseignants ont à leur disposition un support de papier 11" X 17" ainsi que des
marqueurs-feutres noirs et un ensemble de crayons pastels gras de couleurs variées.
Ces médiums sont suffisamment polyvalents pour permettre la production d'une
image durable et d'une bonne qualité graphique, en peu de temps. En outre, ils ne
présentent pas de difficultés techniques marquantes. Ici encore, la pluralité des
médiums (discours, image, récit sur l'image) participe à la triangulation
méthodologique, en même temps qu'elle ramène le participant à l'intérieur des phases
de mise en situation et de mise en œuvre. La piste s'ouvre comme suit:
Q8 On a souvent recours à une image ou à une métaphore pour illustrer l'idée
qu'on a d'un phénomène. Par exemple, on dit que les «enfants sont le sel de la
vie» ou encore on utilise l'image du «jardin d'enfants» pour illustrer la
maternelle. Avez-vous des métaphores en tête? Des images? Pourriez-vous les
représenter graphiquement, à l'aide des médiums qui vous sont offerts? Vous
pouvez représenter ces deux termes isolément ou ensemble. Pouvez-vous
m'en parler?
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Comme le suggèrent Vignaux (1988) et Moliner (1996), les mots et les images
ont la capacité de figurer les objets; pour notre part, nous pensons qu'ils permettent
de "brosser" les représentations des objets et des concepts en cause. Globalement,
nous croyons que le croisement des méthodes (évocation libre et spontanée,
élaboration d'un discours, et représentation graphique) conduit à une meilleure
saturation, sans compter les effets bénéfiques qu'elles génèrent sur les parties. A
travers l'analyse effective de sa vision des choses, le participant (re)construit sa
compréhension des thèmes couverts et de leurs objets. Pour lui, le jeu se trouve
maintenant derrière. Pour le chercheur, les choses se passent à l'inverse. A partir de
maintenant, le discours est pour lui ce que la matière est à l'artiste: une source
d'inspiration. Le chercheur entre désormais dans le faire «qui se caractérise justement
par l'expérience de travail du sujet créateur sur la matière» (Gagnon-Bourget, 2000,
p. 41). L'entretien se clôt sur une invitation aux commentaires généraux et
commentaires face à cette recherche; soulignons que ces commentaires ne font pas
l'objet d'analyse. Ajoutons que l'entretien est assorti d'un dernier groupe de
questions visant à décrire les caractéristiques telles que l'âge, le milieu
d'enseignement, etc. Pas plus que les commentaires finaux, ces questions ne furent
enregistrées sur la bande. Nous avons suivi, en ce sens, les conseils de Kaufmann
(1996) et les avons consignées sur une fiche séparée. Nous présentons la fiche en
annexe (B) à la fin de la thèse.
Au regard de la situation étudiée, et vu les visées compréhensives de notre
recherche, l'entretien a été construit à partir des thèmes qui ont servi de repères au
chercheur pour orienter le participant et non pas pour diriger ses réponses. Ainsi
balisé, l'entretien compréhensif a permis au participant de s'exprimer librement, de
faire part de ses perceptions, de sa vision et de ses sentiments relativement au




D'emblée, précisons que notre conception de l'analyse prend appui sur celle
de Paillé (2002a, b et c) pour qui l'analyse traverse la recherche du tout début à la
toute fin. Dans les faits, nous avons exercé nos capacités d'analyse au premier
chapitre pour déterminer la problématique de recherche; nous les avons mises à profit
au deuxième chapitre pour donner forme à notre démarche; nous les actualisons ici
pour permettre l'émergence de représentations et le ferons encore plus loin pour
interpréter lesdites représentations. À cette étape-ci de l'étude, il faut entrevoir
l'analyse comme une série d'opérations qualitatives pratiquées sur un corpus de
données qualitatives. Pour réaliser ces opérations, nous mettons principalement à
contribution les savoirs de Kaufmann (1996) sur le matériau d'enquête, ceux de
Vignaux (1988) sur le discours et ceux de Lakoff et Johnson (1985) sur la métaphore,
sans compter toutes les conceptions, dont la nôtre, qui viendront s'y intercaler.
Par définition, l'analyse est l'action de décomposer un tout en ses
déterminants; elle consiste en un examen visant à dégager les éléments propres à
expliquer une situation. Analyser est synonyme de déconstruire, retourner dans tous
les sens, explorer et même voir. L'activité suppose l'instauration de mouvements et
de forces qui tendent à générer une nouvelle substance. Analyser est de ce fait
poïétique et génère la signification. D'après Mucchielli (2002), «ce qui caractérise les
techniques de traitement ou d'analyse, c'est essentiellement la mise en œuvre des
ressources de l'intelligence pour saisir des significations» (p. 183). Règle générale
dans une approche qualitative, les objets analysés sont des productions, des actions ou
des phénomènes tels que les représentations. Ces dernières, quant à elles, sont des
objets «en création» {Ibid.), donc dynamiques, mais que l'on peut néanmoins
appréhender à travers les signes qui s'y cachent, ce qui implique nécessairement
l'existence d'un support, d'une matière. Dans le cas qui nous occupe, l'analyse doit
dégager les mécanismes représentationnels eontenus dans le discours, ce qui nous
amène à considérer ce dernier comme un matériau dans lequel on peut repérer
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certains indices. Mais à quoi peuvent bien ressembler des indices discursifs? Pour
comprendre comment ils se matérialisent, nous allons faire l'analyse des mêmes
repères que nous avons placés à la section 3.4 (discours, formes du discours,
entretien).
3.5.1 Analyser le discours
En parlant du discours, Kaufmann (1996, p. 72) dit qu'il «ne constitue pas une
masse homogène». En tant que matériau, chacune des phrases d'un discours diffère
des autres en fonction de son poids, de sa teneur, de son contenu. Chacune d'elles sert
une intention: tantôt convaincre ou se convaincre, tantôt embellir une réalité pour
attirer l'attention ou l'enlaidir pour susciter la sympathie. Il ne fait pas de doute pour
l'auteur que l'analyse de discours doit se faire de la façon la plus minutieuse qui soit,
car «les aveux les plus lourds sont à lire entre les lignes» {Ibid., p. 70). Il faut donc
veiller à ne pas traiter de la même manière toutes les phrases; en conséquence, les
instruments utilisés doivent demeurer polyvalents et aider le chercheur à «faire
parler» {Ibid.) les mots. Le travail sur le matériau en est un de découverte, exactement
comme celui que réalise le sculpteur ou le peintre. Il va de pair avec la motivation du
chercheur, son goût, sa volonté de découvrir. Face au matériau, le chercheur doit
procéder avec «curiosité et passion» {Ibid., p. 77). L'analyse est un acte de créativité,
un acte qui «consiste à se représenter des objets encore non perçus, non existants»
(Le Bœuf, 2002, p. 42-43). Le discours-matériau, plastique à souhait, porte en lui tous
les embryons de ces objets. C'est l'avis de Vignaux (1988), pour qui les mouvements
opératoires du discours importent bien plus que «les agencements de langue» {Ibid.,
p. 7) eux-mêmes. Pour l'auteur, le discours est le matériau du langage. En tant que
tel, il contribue à porter le sens à travers des opérations d'ouverture, de connexion, de
croisement, de clôture; on reconnaît bien ici les mouvements de la dynamique
artistique. Pour construire le sens, donc découvrir la représentation, Vignaux {Ibid.)
estime primordial de rechercher les indices de tels mouvements dans le discours.
Nous montrons comment dans les lignes qui suivent.
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3.5.2 Analyser les formes du discours
Nous avons montré, à la rubrique 3.4.2, que le discours peut se présenter sous
divers visages: le mot, le schéma, la métaphore ou l'image. Nous avons amplement
évoqué leur caractère dynamique. Partant de ces éléments, voyons les possibilités qui
s'offrent à nous pour mettre à jour ces structures dans ce qu'elles peuvent avoir de
structurant, dans le contexte de la construction d'une représentation.
Selon Vignaux (1988, 1999), une représentation n'existe qu'à travers ses
fonctions de communiquer et d'exprimer. Elle met en relation nos «deux systèmes
d'objets réels et mentaux» (1988, p. 206). Le principal enjeu de l'analyse réside dans
le fait d'identifier ces objets et ces relations. Pour y arriver, il faut pouvoir reconnaître
les façons dont le «sujet énoneiateur» {Ibid., p. 217) procède. Discourir suppose, d'un
côté, que nous agissions (mouvements, actions), que nous ayons une démarche
consciente et, d'un autre côté, cela implique des processus (forces), des modes
d'opérations divers. Cette structure (mouvements et forces) est incontestablement
dynamique; en ce sens, on peut dire que le discours s'apparente à plusieurs autres
activités instauratrices telles l'activité créatrice, la représentation, la recherche et
l'éducation qui sont en jeu dans notre recherche. Ceci ne fait que confirmer, une fois
de plus, la validité d'une approche dynamique de l'analyse.
Parce que «dire est indissociable d'opérer» (Vignaux, 1999, p. 62), voyons
plus en détail à quoi on peut reconnaître les actions et les opérations en jeu dans le
discours.
3.5.2.1 Les actions. Pour discourir, l'individu met en œuvre trois actions: dire, juger
et schématiser. Lorsque le sujet dit, il est mû par une intention, celle d'être entendu. Il
puise en lui les éléments qu'il connaît et les agence entre eux pour ensuite les
projeter; en d'autres mots, il construit sa pensée, il nomme, comme on le dit en
langage didactique. Dans le discours, cette action «est marquée par des reprises ou
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des répétitions successivement opérées» {Ibid., p. 58). Lorsqu'il juge, le sujet se situe
par rapport au contexte. Il établit des relations entre son propre système conceptuel et
le système social en question; il compare, pour ainsi dire, les deux systèmes pour
construire un nouveau schéma. Dans le discours, cette action se manifeste dans la
forme même des phrases ou des propositions. Enfin, lorsqu'il schématise, le sujet
expose sa conception, donc reconstruit les choses, en décrit l'image (Vignaux, 1988,
p. 219). Nous devons faire remarquer ici l'étroite correspondance entre la démarche
décrite par Vignaux et celle de l'élève en arts plastiques, dont nous avons déjà parlé
et qui s'articule à travers les actions de décrire, nommer et comparer; ce n'est qu'une
démonstration de plus de l'adéquation entre l'outil d'analyse choisi et la
problématique visée. En fin de compte, lorsqu'il parle, le sujet utilise des mots, des
modes (par exemple, la répétition) et des illustrations (par exemple, des schémas)
pour atteindre ses buts de communiquer et d'exprimer, donc «d'engendrer des sens»
(Vignaux, 1999, p. 60). Ces actions (dire, juger, schématiser) réalisées par le sujet ont
une portée conceptuelle et cognitive, c'est-à-dire qu'elles organisent le discours; c'est
donc dire qu'il y a des opérations.
3.5.2.2 Les opérations langagières. Tout discours porte les marques de son
organisation, c'est-à-dire des traces des actions posées par le sujet. Prenons l'exemple
de la négation; celle-ci, lorsqu'elle est repérée par un interlocuteur, indique que le
producteur de l'énoncé a préalablement pensé cette négation. D'autres marques
comme les noms, les verbes, leurs sujets ou encore des fragments de propositions
contribuent à saisir la construction d'un énoncé. Les marques ou indices se
répartissent en deux grandes catégories: des indices de thématisation et des indices de
prédication qui, toutes deux, sont des opérations langagières. La thématisation,
explique Vignaux (1999) «c'est ce que chaque énoncé va se donner comme objet, ce
dont il parle, ce autour et à partir de quoi il ordonne le sens qu'il construit» (p. 61).
Autrement dit, thématiser, c'est parler de quelque chose. Quant à la prédication, elle
consiste à qualifier ce quelque chose, à en dire certaines choses, à en décrire les
propriétés. En résumé, rappelle l'auteur: .
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ce qui est dit dans l'énoncé nous informe en même temps de la façon
dont cela a été construit pour le dire. Ce qui est pensé dans l'énoncé
nous renseigne simultanément sur les opérations qui ont été nécessaires
pour assurer cette pensée {Ibid., p. 62).
Mais ces opérations langagières ne sont rien si elles n'ont pas leur pendant
cognitif. Nous en traitons dans les lignes qui suivent.
3.5.2.3Les opérations cognitives. Thématiser et prédiquer supposent que le sujet
établisse des liens entre divers objets, donc construise. Pour ce faire, il doit
sélectionner, identifier, stabiliser, exclure et intégrer des objets (Vignaux, 1988,
1999). Puis, il doit situer ces objets par rapport à lui-même; il y a appropriation.
Enfin, il doit fixer lesdits objets de façon à les conserver comme référents; c'est la
stabilisation. Ces opérations permettent au sujet de dire ce qu'est un objet
(intégration), mais également ce qu'il n'est pas (exclusion). C'est en quelque sorte
une façon de classer les objets, d'en déterminer l'existence. Dans le discours, ces
opérations prennent la forme de relations logiques: «du proche ou lointain, du
semblable au différent, de l'analogue à l'opposé, de l'antécédent au conséquent, du
distinct au complémentaire, etc.» (Vignaux, 1999, p. 66). Toutes ces formes réunies
donnent un schéma, une image des objets en cause, image qu'on peut transférer à
autre chose par un processus de schématisation; en y regardant de près, on s'aperçoit
qu'une opération cognitive peut être une production (schématisation) ou un produit
(schéma), exactement comme la représentation, dont nous avons parlé plus tôt; nous
le soulignons pour faire ressortir les similitudes entre cognition et représentation. En
somme:
Les opérations langagières et cognitives vont toujours se donner à nous
au travers d'opérations discursives les composant, [...] parce que
chaque discours construit toujours son propre sens {Ibid., p. 66).
3.5.2.4 Les opérations discursives. Toutes les actions et les opérations décrites plus
haut convergent vers l'articulation du discours; ce sont leurs entrecroisements qui
donnent forme au discours {Ibid.). Plus exactement, elles sont les résultats, les
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produits des opérations précédentes; en un mot, elles en sont la synthèse. Et c'est
ainsi que nous les présentons:
1. Les sélections: le sujet désigne les objets de son discours (acteurs, situations,
objets, etc.);
2. Les déterminations: cette fois, le sujet attribue des caractéristiques
(contextuelles, relationnelles, spatio-temporelles, etc.) aux objets;
3. Les qualifications: dans ce cas, le sujet attribue des propriétés aux objets en
cause (l'existence, la portée, la nécessité, etc.);
4. Les jugements: ici, le sujet intervient, se prononce, généralise ou, au contraire,
réduit la portée, l'importance, la nécessité, etc. Il tend à légitimer son point de
vue, à le partager.
Comme c'est le cas dans la dynamique artistique, dans la démarche de l'élève
ou dans la démarche scientifique, ces opérations ne s'ensuivent pas de façon linéaire;
elles jouent de l'une à l'autre, elles fonctionnent «comme des heuristiques de
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relations, comme des configurations de règles qui agencent le discours» , conclut
Vignaux (Jbid., p. 67). Il faut comprendre que le discours s'établit sur la base des
relations entre actions et opérations qui constituent autant d'indices pour l'analyste.
À travers ces explicitations, nous voulons faire remarquer à quel point le
concept de représentation revient fréquemment. Qu'il soit question d'agencer, de
conceptualiser (rubrique 3.5.2.1), de construire (rubrique 3.5.2.2), de schématiser
(rubrique 3.5.2.3) ou de configurer (rubrique 3.5.2.4), nous revenons toujours au
schéma. Or, par définition, un schéma est une figure, une représentation. On
comprend donc que les actions et opérations explicitées ci-haut permettent à un oeil
extérieur de reconstruire la représentation du sujet en repérant, dans le discours de
celui-ci, les termes qui évoquent ce concept. En effet, «ces opérations vont jouer de
manière imbriquée [...] aux fins de composer, à chaque fois, certains "raisonnements"
qu'il s'agit pour le sujet énonciateur d'imposer ou de faire partager. Ces
23
Les italiques sont de l'auteur.
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"raisonnements" vont se fonder sur des "schémas sémantiques" que chaque discours
va construire [relativement à des] "objets" spécifiques»^"^ (Vignaux et Fall, 1990,
p. 41). Prenons un exemple des auteurs pour compléter l'explication. Dans
l'affirmation «"Maintenant ici tout le monde est informatisé"» (Ibid.), il y a
a) localisation, lorsque le sujet dit: ici;
h) identification, lorsqu'il dit: tout le monde;
c) détermination, lorsqu'il dit: est informatisé (cela devient l'identité des individus
concernés);
d) thématisation, lorsqu'il dit: tout le monde (c'est universel).
En conséquence, cette affirmation tend à considérer les individus eoncemés
comme étant unis par le fait d'être informatisés; elle laisse entendre qu'ils utilisent
l'informatique, ce qui témoigne d'un certain ancrage dans le domaine des
technologies. Dans l'affirmation «"Avant, on faisait de la dictée... alors que
maintenant ça n'a plus d'importance, c'est facile à corriger"» (Ibid.), il y a
a) frontière temporelle (entre avant et après);
b) prédication d'une propriété nouvelle (c'est facile).
De plus, en associant les concepts dictée, avant/maintenant et facile, l'analyste
peut voir qu'il y a
c) détermination des technologies comme outil de traitement de texte
(représentation).
Le dernier mouvement est, de loin, le plus important de tous, car c'est au tour
de l'analyste de pratiquer ces mêmes opérations. Sans elles, point de représentation.
Cet exemple nous amène à voir que l'analyse repose autant sur la nature des
mots que sur les capacités de l'analyste à déconstruire le discours en vue de le
reconstruire.
24
Les guillemets sont des auteurs.
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«Toute représentation sémantique va s'établir et fonctionner de manière
"métaphorique" aussi bien dans l'énonciation que dans la compréhension» dit
Vignaux (1988, p. 164). Pour cette raison, et pour d'autres que nous avons données
précédemment, nous nous intéressons à la métaphore. A nos yeux, le recours à cette
notion est une autre façon d'opérer une triangulation méthodologique.
3.5.2.5. Les opérations métaphoriques. Pour Lakoff et Johnson (1985), la métaphore
joue un rôle central dans notre vie. Elle agit dans notre perception des choses et,
corollairement, dans notre comportement. Omniprésente dans le langage, elle
structure, pour les auteurs, «la plus grande partie de notre système conceptuel» {Ibid.,
p. 14). À la base, son mécanisme est assez simple: elle fait le lien entre une idée et un
objet physique. En fait, la fonction de la métaphore est loin d'être banale lorsqu'on
considère l'explication de Piaget selon laquelle la faculté de représenter repose
essentiellement sur les fonctions motrices. «Nous conceptualisons habituellement le
non-physique en physique» disent Lakoff et Johnson {Ibid., p. 68) pour expliquer les
opérations métaphoriques effectuées au quotidien par l'individu pour construire sa
représentation du monde. Cette façon de concevoir l'analyse du discours est à
l'opposé de celle de Vignaux et d'autres logiciens, essentiellement centrées sur
l'abstraction. Nous n'y voyons qu'un avantage de complémentarité.
Parce qu'elle établit un rapport (souvent) direct avec les objets concrets, la
métaphore permet de saisir rapidement la portée d'une déclaration. Pour illustrer ce
propos, puisons un exemple à même nos données. Dans l'affirmation
"L'informatique, ça me pue au nez", il y a une métaphore ontologique, c'est-à-dire
une association entre le concept de l'informatique et la puanteur. Le sujet, dans ce
cas, utilise ce type de relation conceptuelle pour démontrer clairement à
l'interlocuteur son aversion pour la technologie. La métaphore aide l'analyste à voir
que la technologie représente, aux yeux du sujet, un objet répugnant. Selon Lakoff et
Johnson {Ibid.), plusieurs types de métaphores sont repérables:
131
1. Les métaphores d'orientation: elles donnent aux concepts une orientation
spatiale;
2. Les métaphores ontologiques: elles imposent des dimensions, des limites
physiques à des concepts ou à des notions abstraites;
3. Les métaphores structurales: elles se fondent sur des eorrélations que nous
effectuons à l'intérieur de notre expérience;
4. La métonymie: parce qu'elle tend à figurer un tout par une de ses parties, elle
a une fonction référentielle et simplificatrice.
Dans tous les cas, «les concepts métaphoriques sont des façons de structurer
partiellement une expérienee dans les termes d'une autre» {Ibid., p. 87). Bien que les
concepts métaphoriques soient généralement utilisés dans le cadre de discussions,
donc qu'ils impliquent des participants, ils peuvent être utiles dans l'analyse du
discours dans la mesure où celui-ci est conçu comme une «discussion rationnelle à
participant unique» {Ibid., p. 97). Dans cette optique, les auteurs définissent «la
discussion en tant que processus (le fait de discuter) et en tant que produit (ce qui a
été écrit ou dit au cours de la discussion)»^^ {Ibid.) et soulignent l'importance, pour
l'analyste, de ne jamais dissocier ces deux conceptions. Plus encore, les auteurs
précisent qu'il ne faut pas chercher à construire une représentation sur la base d'un
seul type de métaphore. C'est souvent en lisant entre les lignes que l'analyste
découvrira un sens à un propos. Nous retrouvons ici la même dynamique que dans
l'analyse du discours, à savoir la considération des intrications entre plusieurs
faeteurs (dans l'analyse du discours: les actions et opérations; dans l'analyse des
métaphores: tous les types de métaphores). Puisqu'elles s'imbriquent dans le
discours, nous ne leur réservons pas de traitement spécifique; leur nature évocatrice
ou figurative ne les distingue pas des autres segments de discours, sauf dans leur
forme.
25 Les marques typographiques sont des auteurs.
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Plus formel encore, le dessin ajoute un complément d'information qui peut
aider l'analyste à saisir les relations conceptuelles qui s'établissent à partir des idées,
relativement à des objets ou à des notions donnés.
3.5.2.6. Les opérations graphiques. Rose (2001) entrevoit l'analyse du dessin comme
une analyse de discours. Nous nous intéressons à cette conception de l'analyse de
l'image car elle correspond à ce que nous avons présenté jusqu'à présent. D'entrée de
jeu, l'auteur déclare que les humains sont des êtres produits bien plus que des êtres
nés. «Human subjects are produced and not simply born» (p. 135), dit-il, pour
souligner sa vision du discours comme une construction sociale. Pour l'auteur,
analyser l'image c'est reconstruire un parcours conceptuel imbriqué dans le social. En
tant que composante du discours, l'image doit être analysée en fonction des
interrelations qui peuvent y exister. Pour l'analyste, le principal enjeu est de ne pas
regarder cette image comme un produit esthétique, mais de la déconstruire au même
titre que le discours écrit. Encore ici, l'accent est mis sur la dynamique interne de
l'image en tant que réseau conceptuel. Bien entendu, analyser l'image est aussi
recourir aux stratégies conceptuelles de l'analyste. «Counting what you (think you)
see»^^ {Ibid., p. 54), précise l'auteur à cet effet.
Nous venons de montrer des façons diversifiées de repérer les indices de
construction des représentations. Chacune d'elles, dans sa spécificité, propose une
approche globalisante, c'est-à-dire une approche qui privilégie l'examen des réseaux
conceptuels plutôt que celui des unités (mots, métaphores, images) en elles-mêmes.
Nous croyons que le fait de recourir à plusieurs modes d'analyse permet d'apporter
une contribution interdisciplinaire répondant au besoin du milieu en ce sens.
Maintenant, comment faire pour interpréter tous ces signes? A nos yeux, la
meilleure façon d'y arriver est de les disposer dans une grille qui donne une vue
d'ensemble.
Les marques typographiques sont de l'auteur.
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3.5.3 Analyser l'entretien
Nous voilà à l'étape de déterminer la façon conerète dont nous pouvons
dégager les indices discursifs susceptibles de nous aider à reconstruire les
représentations des artistes-enseignants relativement aux objets de la dialectique
tradition/novation. En nous inspirant des auteurs précités, nous avons conçu une grille
nous permettant d'ordonner les indices évocateurs. En même temps qu'elle répond
aux impératifs de l'analyse, en particulier à la nécessité de synthétiser, cette façon de
"brosser le tableau" répond (du moins partiellement) à notre besoin personnel de
créer. Chemin faisant, nous avons effectué plusieurs mouvements, de diverses
amplitudes, que nous allons décrire de façon détaillée dans les lignes qui suivent.
3.5.3.1 La transcription des entretiens. Le discours des enseignants a été recueilli par
enregistrement sur bande sonore. A partir des bandes (données brutes), nous avons
constitué une série de comptes rendus in extenso. Nous avons retravaillé ces comptes
rendus d'entretien en corrigeant la syntaxe pour faciliter la lecture, le repérage et
l'utilisation ultérieure des citations, ou segments. Nous avons d'abord filtré le texte: il
s'agissait de supprimer les expressions telles que "t'sé", "O.K.", "c'est comme",
"j'veux dire" ou "à queq'part" ainsi que le suffixe "là" que l'on accole aux mots
presque par réflexe. Dans la même foulée, nous avons retranché les segments de
phrases vides ou escamotées, dénuées d'explication. Par exemple, dans cette portion:
"Puis moi, je prends... moi, en tout cas... t'sé, regarde, ça fait 10 ans que j'essaie de
m'intéresser à ça". Dans cet exemple, nous avons jugé que la dernière proposition "ça
fait dix ans que..." méritait d'être conservée, puisqu'elle comportait une idée
complète. Nous avons néanmoins été très attentive à certaines hésitations, reprises ou
insistances empreintes d'enthousiasme ou encore de malaise, surtout lorsqu'un geste
ou une onomatopée les accompagnait. Par exemple, le segment suivant "Les TIC, je
vois ça comme... pour eux autres, c'est... Pouf!", accompagné d'un claquement des
doigts, traduit selon nous l'enthousiasme de l'enseignant devant la multitude de
possibilités qu'offrent les TIC aux élèves.
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Ensuite, nous avons corrigé la syntaxe: les expressions "je suis", "je ne sais
pas" et "alors" ont remplacé les "chu", "ché pas" et "fait que" fréquemment utilisés
dans le langage courant. Nous avons donc conservé l'essentiel, une sorte de concentré
du discours. Une attention particulière a également été accordée à la conservation des
hésitations, des silences et des répétitions, qui nous ont semblé plus éloquents parfois
que certains mots. Ils permettent de détecter les zones obscures et les doutes de
l'interlocuteur dans sa compréhension de certains concepts, ou même dans
l'explication qu'il cherche à en donner. Enfin, ils aident à repérer les nuances, d'un
individu à l'autre, dans la conception d'un objet particulier et, par conséquent, aident
à reconstruire sa représentation. Nous adhérons au point de vue de Minier (1995)
pour dire qu'une saisie des «faits de langue» (p. 83), c'est-à-dire des accents, des
incidents qui y surviennent, permet de dégager les significations mises en place en
cours de construction de sens, par les individus. Elle permet de vérifier, par exemple,
leur degré de conviction concernant une idée, l'hésitation sur une affirmation, ou
d'autres événements qui en disent long sur la cohérence discursive et sur la
construction des significations.
À l'intérieur des segments de discours, nous avons divisé certains mots,
syllabe par syllabe, par des traits d'union pour marquer l'emphase accordée par le
locuteur à des termes donnés. Par exemple, lorsqu'une participante a dit «en
enseignement, tu ap-prends tou-jours», nous avons compris qu'elle appuyait sur le
caractère perpétuel de l'apprentissage.
Par la suite, il fallait déconstruire le discours, en vue d'en «reconnaître les
arguments» (Vignaux, 1988, p. 226) se rapportant à des notions données. Nous allons
maintenant décrire la procédure de codage et de catégorisation du discours.
3.5.3.2Le découpage du texte. Reconnaître les arguments c'est «constituer "plan" et
"repères" pour approcher les articulations de construction d'une "pensée" édifiée
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stratégiquement par le discours» (Ibid.). 11 s'agit de dégager les principaux objets du
discours, autour desquels se construit le sens. Rappelons que nous réalisons cette
étude dans le but de reconstituer les représentations sociales d'un groupe social (les
artistes-enseignants) à l'égard d'un objet social (les TIC), dans une conjoncture
sociale (le processus d'intégration technologique). Nous avons réalisé cette étape sur
la base des données préliminaires dont nous disposions déjà (présentées au premier
chapitre). De ces données, nous avons retenu trois objets centraux: la création
artistique, les TIC et l'alliance arts/TIC. Ces objets constituent les repères du plan du
discours. Aux objets de gauche s'ajoutent les sous-objets, ou catégories secondaires
consacrées à trois volets, soit la nature de l'objet, la pratique le concernant et la





1 CREATION la nature
Ib pratique
le formation
2 TIC 2a nature
2b pratique
2c formation
3 ALLIANCE 3a nature
3b pratique
3c formation
Étant donné que nous nous intéressons aux représentations d'un groupe social,
nous devons d'abord faire ce plan pour chaque individu afin de dégager des
convergences, des divergences ou d'autres «"relations duales" construisant
progressivement la représentation d'un certain objet cognitif»^^ (Ibid., p. 227);
27 Les marques typographiques sont de l'auteur.
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ensuite, nous reprenons le processus pour dégager des consensus, des dissensions ou
d'autres relations dialectiques.
À partir de ce plan, nous avons créé une première génération de tableaux: pour
chacun des participants, neuf tableaux correspondant respectivement aux neuf repères
(objets et sous-objets) qui y figurent. Chaque tableau comporte deux divisions dans
lesquelles on retrouve les opérations cognitives que nous avons décrites plus haut:
sélection, détermination, qualification et jugement. Dans notre conception, les deux
premières opérations vont de pair et permettent de saisir la conception du participant
à l'égard de ce qu'est l'objet. Globalement, elles répondent à la question: quoi? Les
deux autres opérations permettent de saisir la conception de ce que fait l'objet; elles
répondent à la question: comment? Illustrons l'utilité de ce plan par un exemple. Si à
la question "À quoi vous fait penser le mot TIC?" un participant répond "C'est un
monde!", nous inscrivons cette unité dans la catégorie 2a relative à l'item" TIC:
nature".
En tout, 81 tableaux ont été brossés pour catégoriser le discours des artistes-
enseignants en vue d'en faire émerger les représentations sociales. Chacun d'eux était
identifié de cette manière: initiales du participant + objet et sous-objet. Le discours
est ainsi segmenté et les segments (indices de représentation) sont répartis dans les
cellules du tableau, donnant une vue synthétisée des propos de chacun des
participants. Pour assurer le plus d'objectivité possible à cette première étape de
classification, nous avons opéré une triangulation méthodologique en travaillant avec
deux autres lecteurs. Le croisement de nos trois regards sur les contenus nous a
permis de dégager des consensus sur le classement de données parfois ambiguës.
Nous présentons, à la page suivante, un exemple de tableau ayant servi à travailler sur
le discours:
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Anabelle: repère 2a (nature des TIC)
Quoi





2 on se coupe un petit peu de nos sens
2 on travaille cérébralement
2 c'est un monde inconnu ça peut modifier la notion de création
2 c'est tout un monde 2 je me réserve ça pour une autre période
de ma vie
2 ça mange ta vie, ça prend tout
ton temps
2 j'ai pas le temps d'aller "pitonner"
2 il y a des possibilités
intéressantes (pour la diffusion)
2
4 c'est nécessaire
4 c'est quelque chose qui arrive
aujourd'hui...
.. .on n'est pas obligés d'être là-dedans
d'être maniaque, d'être là-dedans à fond
de train
7 c'est une question de temps
aussi...
7 .. .j'ai pas beaucoup de temps pour aller
explorer ça
7 c'est du temps, du temps, puis
du temps...
.. .je préfère mettre mon temps dans
autre chose
Comme on peut le voir, le discours est divisé systématiquement suivant la
numérotation des pages du compte rendu in extenso.
L'opération suivante consiste à regrouper les segments, ou indices, en vue
d'en exprimer un concentré, comme le montre l'exemple suivant:




c'est un monde nouveau
(inconnu); ça arrive; ça change
la vie
je ne le connaîtrai jamais
ça mange ta vie; ça demande
énormément de temps (difficile)
je n'ai pas le temps;
ça réfère aux machines; c'est
moins concret, plus cérébral; ça
coupe des sens;
il n'y a pas beaucoup de création
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Ces tableaux-synthèses sont tout simplement des outils avec lesquels nous
avons opéré un premier découpage des discours des artistes-enseignants relativement
à la dialectique tradition/novation. Les versions améliorées et définitives seront
présentées, au prochain chapitre. Ce n'est que par la suite que nous pourrons faire la
deuxième lecture des discours, c'est-à-dire les interpréter en vue de dégager les
représentations sociales et leurs interrelations avec les pratiques enseignantes.
3.6 L'instrument d'interprétation
Au départ se trouvait notre intuition d'une problématique entourant le
processus d'intégration des TIC. Puis, nous avons vérifié que notre intuition était
fondée et nous avons jugé bon d'entreprendre une démarche de recherche pour mieux
comprendre la situation. Cette démarche comprend l'étude des représentations
sociales, car nous pensons qu'elles peuvent nous apprendre des choses qui nous
aideront à mieux comprendre la problématique dans son ensemble. A l'instar de
Kaufmann (1996), nous croyons que «la passion de savoir se vit comme toutes les
passions, avec le corps, non sans émotion» (p. 77). C'est pourquoi nous avons
développé des outils qui nous ressemblent, inspirés de savoirs théoriques et pratiques
liés de près au domaine des arts. Le dernier, l'outil d'interprétation, ne fait pas
exception à la règle. Par définition, interpréter signifie expliquer, rendre clair,
traduire, donner un sens, mais surtout jouer d'une manière personnelle. Comme tout
autre interprète, l'analyste que nous sommes se doit d'apporter une touche
personnelle à la science. L'interprétation, en plus de rendre compte de l'interprétation
d'autrui, nous permet d'être vraiment nous-mêmes. L'interprétation nous permet de
faire converger toutes nos perceptions, toutes nos croyances, de mettre bout à bout
tous les instants où nous avons dit: "nous pensons que...", "nous croyons que...", "à
nos yeux...", "dans notre conception..." ou "selon nous...".
C'est là que la poïétique entrera en action.
QUATRIÈME CHAPITRE
PRÉSENTATION DE LTNFORMATION
Ainsi la combinaison des lettres fait naître
le pouvoir sans limites des mots, le concert
magique des phrases.
Moscovici, 1997b, p. 291
Dans ce chapitre, nous présentons les données que nous avons recueillies lors
des entretiens et que nous avons mises en forme à l'aide des instruments que nous
avons créés. La présentation des données est préparatoire à leur interprétation ou en
d'autres mots, à leur "re-présentation", qui occupera le dernier chapitre. Toutes les
deux s'inscrivent dans la démarche analytique qu'on peut dire transversale, en ce sens
qu'elle traverse notre recherche du début à la fin.
Sur le plan méthodologique, l'analyse est «une démarche discursive et
signifiante de reformulation, d'explicitation et de théorisation d'un témoignage, d'une
expérience ou d'un phénomène» (Paillé, 2002b, p. 180). Dans cet ordre d'idées,
l'information est ici présentée d'une façon relativement objective, car à partir du
moment où l'analyste présente quelque chose, il catégorise, classe, élague et
finalement choisit de montrer que ce qu'il juge signifiant; c'est donc dire que sa
subjectivité est déjà à l'œuvre, ce qui est tout à fait souhaitable en recherche
qualitative. Au chapitre précédent, nous avons abordé l'aspect technique de l'analyse;
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nous avons décrit en détail les instruments qui nous servent à examiner les
mécanismes cognitifs des artistes-enseignants. Ici, ce sont nos propres mécanismes
cognitifs qui sont en action; par conséquent, nous devons dire quelques mots sur la
façon dont nous produisons l'analyse. Au risque de nous répéter, nous appartenons au
domaine des arts plastiques (arts de la forme) et une démarche qui n'accorderait pas
de place à la figuration manquerait, à nos yeux, de pertinence. Mais entendons-nous,
nous ne présenterons pas l'information sous forme de dessin ou de peinture; nous
visons plutôt le compromis en proposant une combinaison de tableaux et de textes.
Tout comme Allard (1987), nous croyons que le pouvoir figuratif de l'image,
quelle que soit la forme de cette demière, légitime le recours à la figuration comme
stratégies de construction de la connaissance. «L'élaboration d'un schéma permet de
structurer une analyse», dit Allard (1987, p. 26) en parlant de ses propres stratégies
d'analyste. En prenant une distance, nous voyons que dans notre démarche, nous
avons inclus la dimension figurative à l'étape du recueil de l'information en invitant
les participants à représenter graphiquement leur vision des choses; nous l'avons
incluse dans les instruments d'analyse en fonction du discours des participants. Enfin,
nous l'incluons également ici, comme stratégie personnelle d'analyse, pour sa valeur
conceptualisante (Paillé et Mucchielli, 2003, p. 148), mais cette fois en fonction de
notre parcours cognitif. Autant la schématisation fut importante dans la démarche
cognitive et discursive des participants, autant elle l'est désormais dans la nôtre. 11 y a
plusieurs façons de schématiser; chacune d'elles met en relations, d'une façon ou
d'une autre, certains concepts, objets ou notions. L'une d'elles, l'approche par
«catégorie conceptualisante» (Jbid., p. 147), permet de dépasser «la stricte synthèse
du contenu du matériau analysé et [...] d'accéder directement au sens» {Ibid., p. 148).
Cette approche nous semble particulièrement inspirante pour les raisons suivantes:
d'abord parce qu'elle répond à notre besoin en matière de figuration; ensuite, parce
qu'un système de catégorisation convient bien à une disposition en tableaux; enfin,
puisqu'une catégorie est en elle-même «un condensé de significations» (Ibid., p. 149),
sa disposition en tableau permet de mieux "voir" «l'articulation du sens des
141
r  f • ' 28
représentations, des vécus et des événements consignés [car...] une catégorie "tient"
à tout un ensemble d'autres catégories, elle prend son sens par rapport à ces autres
catégories» (Ibid.). Cette dernière considération est de loin la plus importante, car elle
est directement liée aux objectifs de l'étude que nous nous permettons de reprendre
ici textuellement:
1. Examiner les représentations des artistes-enseignants relativement aux objets
arts et TIC, représentant respectivement les concepts de tradition et de novation;
2. Dégager les interactions entre représentations sociales et pratiques enseignantes.
En effet, placer côte à côte les indices de représentations et les déterminants
de la pratique permet de voir surgir le sens entre eux et d'emboîter le pas vers la
théorisation. Ce procédé sert fidèlement le premier objectif, car il permet de voir
chacun des objets séparément et nous laisse une entière liberté de réorganiser les
images par la suite (2^ objectif), c'est-à-dire au prochain chapitre.
Nous ne saurions dire à quel point notre récolte est riche et dense. Parler du
plus beau métier du monde, et qui plus est, dans un domaine où l'inventivité, la
liberté et son expression sont de mise, a permis aux participants de livrer beaucoup
plus que de simples réponses. Ce sont effectivement des confidences, des
découvertes, des passions, en somme des histoires de vie touchantes qui nous ont été
offertes. La forme ouverte et souple de l'entretien a eu pour conséquence l'inscription
spontanée d'indices de chacun des cinq objets à divers moments dans le discours; en
fin de compte, cette conséquence a nécessité que nous analysions tout l'entretien pour
chacun des termes abordés plutôt que de nous limiter à analyser une seule et unique
réponse. Les lectures répétées des entretiens n'ont fait qu'amplifier notre sentiment
d'avoir en main des monceaux de pierres précieuses.
Et la question des choix s'est alors imposée sous son côté rugueux, car, eu
égard aux objectifs de l'étude, il nous a fallu mettre de côté une quantité
28 Les marques typographiques sont des auteurs.
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impressionnante de propos sur la jeunesse, par exemple, sur le monde onirique ou
encore sur la dimension humaine de l'enseignement. Tous plus riches les uns que les
autres, ces propos auraient donné lieu à des constructions tout autres que celles que
nous recherchons ici, à savoir celles des représentations sociales des artistes-
enseignants par rapport à la dialectique tradition/novation. Nous y reviendrons
lorsque nous présenterons les conclusions de notre étude.
Sur le plan formel, la présentation de l'information nécessite une certaine
organisation, une disposition particulière. Nous avons montré, au chapitre précédent
une première génération de tableaux que nous avons utilisés pour le découpage du
discours. Nous allons ici présenter le classement réalisé à l'aide d'un ensemble de 27
tableaux encore plus synthétisés, à partir:
a) des trois objets inhérents à la dialectique tradition/novation:
1) création
2) TIC
3) alliance arts/TIC (intégration)
b) de la division du discours proposée par Vignaux (1988, 1999):
1) sélections, déterminations
2) qualifications, jugements.
Dans notre conception, nous sommes à faire la somme des termes de
l'équation que nous avons posée aux fins de notre étude. La liste que nous venons de
dresser reprend ces termes et constitue du même coup notre aide-mémoire dans
l'ordonnancement des tableaux-synthèses. Pour la présentation des tableaux-
synthèses, nous transgressons délibérément le protocole de présentation des tableaux
qui requiert habituellement une numérotation en continu tout le long de la thèse
(Tableau 1, Tableau 2, etc.), indépendamment de l'ordre des chapitres ou des
rubriques. Cette ordonnance nous semble trop éloignée de la logique interne de ce
chapitre pour que nous y adhérions. En contrepartie, nous pensons qu'une
numérotation alliant à la fois l'ordre des objets étudiés et celui des participants rend la
présentation plus compréhensible. La numérotation des tableaux-synthèses suit donc
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l'ordre de présentation des sections et sous-sections du chapitre. En considérant que
trois objets furent décrits par neuf participants, les pages qui suivent comportent 27
tableauk-synthèses, numérotés de 4.1.1 (4® cbapitre/1®'^ objet/l®"^ participant) à 4.3.9
(4® cbapitre/3® objet/9® participant). Chaque tableau-synthèse se développe à partir
d'un des trois objets, ce qui constitue en soi une sélection, au sens entendu par
Vignaux; rappelons que la catégorisation des segments s'est faite en équipe. Dans ces
tableaux, les déterminations occupent l'espace de gauche alors que les qualifications
et jugements se trouvent à droite, ce qui donne un aperçu immédiat des interrelations
entre les mécanismes. En lui-même un tableau-synthèse ne peut apporter beaucoup
dans la construction d'une représentation sociale, car il correspond à une
représentation individuelle d'un objet social donné, d'où la forme succincte de
l'analyse qui l'accompagne. Par contre, c'est la mise en relation des tableaux-
synthèses réunis autour d'un même objet qui permettra de prendre la mesure sociale
de la représentation. Dans l'ordre, chacune des trois rubriques suivantes correspond à
un objet et comporte
a) une introduction de l'objet donné;
b) pour chaque objet, neuf tableaux-synthèses individuels accompagnés de brèves
analyses;
c) une conclusion analytique où sont mis en perspectives les consensus, les
dissensions, bref les pistes de construction de la représentation sociale à l'égard
de cet objet.
Sur le plan créatif, pour faire un parallèle à la fois avec l'activité artistique et
avec la culture d'atelier dont nous avons parlé précédemment, l'étape de présentation
des données nous place dans une atmosphère de jeu. Nous sortons d'une longue
période de conceptualisation, de préparation, de réflexion pour entrer dans une
période d'action, de corps à corps avec la matière. Il s'agit pour nous de disposer sur
le plan de travail les matériaux que nous choisissons, de les trier, de les organiser en
vue de construire une image. Chez l'artiste-enseignant, c'est une période marquée par
le plaisir de la découverte, un pas vers l'expérience esthétique, c'est-à-dire
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l'expérience sensible découlant de la relation poïétique ou du dialogue qui s'établit
entre le producteur et l'œuvre. Et ce n'est pas par hasard qu'on parle de "dialogue",
car dans la réalité, le producteur est interpellé par la matière, est attentif aux signes
qu'elle lui envoie, qu'elle émet. Il répond quand elle lui parle. Dans notre rôle
d'analyste, nous allons être attentive aux appels du discours-matière, à ses
manifestations les plus éloquentes, à ses figures, peu importe leurs styles. Enfin, sur
le plan conceptuel, étant donné que nous sommes nous-mêmes en pleine construction,
nous sommes d'accord avec Brown (1989) pour parler d'«esthétique cognitive»
(p. 12), c'est-à-dire de la réconciliation d'un mode de connaissance esthétique fondé
sur «l'analyse subjective» et d'un mode de connaissance scientifique fondé sur des
«comparaisons contrôlées» {Ibid., p. 13). Cela traduit efficacement notre sentiment
face à la recherche. Pour nous, la notion d'esthétique cognitive peut contribuer à
rapprocher l'art et la science. Nous aurons l'occasion d'y revenir dans le dernier
chapitre. Pour le moment, laissons parler les participants.
4.1 Autour de l'objet "création"
Nous avons montré, au deuxième chapitre, la correspondance entre le concept
de tradition et la notion de création qui en est, en quelque sorte, la représentante; cette
association se trouve à la base des questions sur la création que nous avons couchées
sur le canevas d'entretien. Ce canevas, rappelons-le, comportait des questions
d'évocation visant à activer ce que Valéry appelle l'émotion créatrice et que nous
identifions comme étant l'émouvoir. Par rapport à la création, la question initiale est
la suivante: À quoi vous fait penser le mot création? Nous avons encouragé deux
types de réponses à la question: une réponse discursive ainsi qu'une réponse plus
synthétisée, soit une énumération spontanée de mots évocateurs. Nous avons remis à
chaque participant une feuille lui permettant d'inscrire les mots-clés afin de lui laisser
la possibilité de rectifier ou bonifier sa réponse au cours de l'entretien. En dehors de
cette phase d'évocation, la notion de création a pu être évoquée à l'intérieur d'autres
thèmes, comme nous l'avons dit plus haut.
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Tableau-synthèse 4.1.1
Les propos d'Anabelle sur la création
participant: Anabelle
sélection: création
mots-clés: idée nouvelle, invention
déterminations qualifications, jugements
pour moi, ça fait référence aux sens,
au toucher, à tous les sens
quelqu'un qui est passionné des arts, il
va toujours retrouver le côté sensuel, le
côté manipulation. Il y a des gens qui
sont plus sensuels que d'autres; ils font
partie de ceux pour qui c'est vital
partir de rien, faire marcher les
méninges; essayer par manipulations
en cherchant beaucoup; trouver
quelque chose à partir de rien
il y a encore plein de gens qui sont
passionnés par le côté création manuelle,
partir de rien, monter quelque chose, le
sentir, le toucher, le voir, pas juste le voir
sur un écran là...
moi, ma force, c'est la création les vrais créateurs, manuels là, les vrais,
ils vont toujours retourner à la base, à
l'art
tandis que la création, la manière
dont on travaille, nous les manuels, la
création est ouverte aussi sur les
autres. Quelqu'un va découvrir
quelque chose :"Hé!, moi, j'ai trouvé
telle chose, regarde donc". "Hé, c'est
beau ce que tu as fait..."
il y a encore dans nos classes, il y a
encore plein de jeunes qui ont besoin du
côté manipulation
dans notre domaine, on vit quelque
chose d'unique
tandis que la personne qui est devant son
écran, c'est un monde solitaire.
Dans son discours, Anabelle tranche: la vérité se trouve dans la manipulation
de la matière. Le côté sensuel de la création semble vital pour un ensemble de
personnes passionnées à qui elle s'identifie. Dans un autre registre, elle transpose
cette image en besoin chez ses élèves. Aussi, la sensualité est mise en opposition
(tandis que...) à la technologie.
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Tableau-synthèse 4.1.2
Les propos d'Antoine sur la création
participant: Antoine
sélection: création
mots-clés: imagination, rêve, souvenir, invention, originalité, authenticité,
réflexion, intention, vision, occasion de..., choix, besoin de...
déterminations qualifications, jugements
ce qu'on peut ressentir lorsqu'on
exécute une peinture à l'huile au fur
et à mesure que l'œuvre se bâtit et
qu'on voit le résultat graduellement.
Il y a comme une espèce d'exaltation
avec le logiciel, avec l'utilisation de
l'ordinateur, moi personnellement, je ne
sens pas ça.
avec l'ordinateur, je ne suis pas sûr que
je le vivrais, moi.
Et je pense qu'en travaillant avec le
médium, en expérimentant, on peut
trouver des possibilités; je pense que
très rapidement, on peut découvrir
des façons plus personnelles
d'utiliser un médium comme tel.
Tandis qu'avec les TIC, c'est tellement
long! C'est infini, ça change tout le
temps.
Dans le fond, j'ai besoin de passer
par la matière, par le contact avec les
outils et la matière. Tout ce que ça
peut impliquer au niveau de la
sensibilité de la personne...
... que tu n'as pas, que tu ne retrouves
pas actuellement avec les nouvelles
technologies. De toute façon, la preuve,
c'est que je n'y vais pas de façon
spontanée pour aller créer.
Le discours d'Antoine reflète l'importance qu'il accorde à la dimension
sensible de la création artistique. Dans une approche plutôt didactique, Antoine
explique les mécanismes en œuvre dans la démarche créatrice et les place
immédiatement en opposition (tandis que...) avec la technologie.
N'attendant pas la phase de mise en œuvre (questions 3 à 7) Antoine s'est
spontanément référé à la feuille d'accompagnement dès le début de l'entretien pour y
griffonner des flèches et autres traits en même temps qu'il parlait. Nous lui avons
demandé ce que ces liens signifiaient: «Bon, on va essayer de faire ça.... Je vais y
aller avec originalité tout de suite» nous a-t-il dit avant d'entreprendre Texplicitation
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méthodique de chaque terme. Cette façon de faire, toute personnelle, est atypique par
rapport à l'ensemble des participants; elle a donné une tangente à l'entretien que
nous jugeons appréciable pour sa valeur réflexive. Antoine livre ici un pan de sa vie
artistique à partir des mots-clés;
1. Imagination: j'ai personnellement besoin de passer par l'imaginaire pour en
arriver à une image ou à une représentation originale.
2. Rêve: je me tourne souvent vers les rêves et les souvenirs. Ce n'est pas
nécessairement pensé, conscient. Mais, ça se passe souvent comme ça. De toute
façon, si ce n'est pas puisé dans la réalité qui m'entoure, il faut que ça soit puisé
en quelque part, donc... Mais, il reste que le rêve, c'est comme des non-sens ou
c'est un petit peu mystérieux. Il faut les remettre en ordre, en autant qu'on s'en
souvienne aussi.
3. Souvenir: quand je parle "souvenirs", je pourrais dire aussi que c'est au niveau
de la réflexion. C'est souvent des sources d'inspiration lorsque je veux créer.
C'est sûr que tout ça, ça m'amène à inventer (invention).
4. Authenticité: c'est ce qui pourrait tout englober. C'est que tu deviens; tu es
authentique en autant que tout ça c'est respecté. Ça fait partie de la personne. Ça
respecte les choix des symboles, la manière de s'exprimer.
5. Intention: c'est un besoin de créer. C'est un moyen pour moi d'interpréter. C'est
des choix que je fais. C'est une occasion.
6. Occasion de...: des occasions de faire autre chose, une certaine vision sur la vie
actuelle, sur ce qui se passe actuellement, sur les grands événements.
Enfin, Antoine boucle la boucle: «C'est comme si... tout ça s'englobait, oui.
C'est pas dissocié. Il y a une dynamique autour de ça. Les derniers mots supportent le
processus de création, dans le fond». De toute évidence, Antoine fait valoir que, pour
lui, les mécanismes perceptuels et cognitifs inhérents à la dynamique de création
artistique ouvrent grand la porte sur la vie. Comme s'il sortait subitement de sa bulle,
Antoine sent tout à coup le besoin de valider sa représentation: «Je ne sais pas si je
l'ai bien exprimé... Ça ne veut pas dire que je possède la vérité à ce niveau-là; ça
c'est autre chose. C'est une perception!». Même si elle ne nourrit pas l'analyse
proprement dite, cette dernière réflexion ramène à la surface la question des rôles
(enquêteur/enquêté) que nous avons soulevée plus tôt; elle témoigne d'un souci de
bien répondre, observable chez Antoine comme chez d'autres participants, comme
nous le verrons en cours de route.
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Tableau-synthèse 4.1.3
Les propos de Béatrice sur la création
participante: Béatrice
sélection: création
mots-clés: peinture, sculpture, gravure, dessin, histoire de l'art groupe);
individu, créativité, imagination (2^^ groupe)
sélections, déterminations qualifications, jugements
C'est plus à partir de la personne
individuelle ...
... qu'à partir de l'informatique, pour
moi, actuellement.
le mouvement de l'aquarelle, de faire
les mélanges et ces choses-là, donc
ça prend un contact humain.
.. .ce qu'un logiciel ne pourra pas donner.
... Je trouve que les arts, c'est
personnel.
Tout le monde ne sent pas de la même
façon.
Bien oui, si on n'a pas d'imagination,
je ne vois pas comment on pourrait
arriver à être peintre ou sculpteur, ou
quoi que ce soit.
Tu sais, t'as beau vouloir dessiner, si tu
n'as pas lu, tu n'en as pas regardé, tu n'as
pas observé, tu n'as pas une certaine
culture de l'œil, je crois qu'on appelle ça
comme ça...?
Manifestement, Béatrice voit la création comme un acte qui englobe la
personne, dans son entier (personne, être, tout le monde, contact humain). D'entrée
de jeu, sachant que nous allions aborder l'objet TIC plus tard dans l'entretien, la
participante place des indicateurs de comparaison entre les deux objets (c'est plus...
que...). D'autre part, à travers l'utilisation de la deuxième personne, ses propos
tendent à généraliser les principes qu'elle a mis de l'avant relativement au
phénomène d'alphabétisation visuelle (culture de l'œil), prôné dans le programme
d'études en arts plastiques du secondaire (Gouvernement du Québec, 1983). Par
ailleurs, les mots-clés ont été répartis (sur la feuille) en deux groupes qualifiés
d'indispensables l'un à l'autre. Enfin, comme dans le cas de l'interlocuteur
précédent, Béatrice semble préoccupée par la relation enquêteur/enquêté et
particulièrement par l'adéquation de sa réponse (je crois que...?).
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Tableau-synthèse 4.1.4





J'utilise moi aussi "création" mais je
n'aime pas ce mot-là (création); créer
non, réorganiser, oui. Je peux peut-
être réorganiser des choses déjà
créées; il y a une différence
On est tellement conditionné par
l'enfance, par tout ce à quoi on a été
exposé, par l'environnement, par tout
l'acquis. On ne peut pas créer, on n'est
pas capable de faire ça. On ré-assemble.
Ce qui est important, c'est le fait de
gosser, ce n'est pas le caillou gossé
la relation avec le sacré, on l'a beaucoup
perdue. Il y a quelque chose qu'on n'a pas
compris... parce qu'une fois qu'ils ont
fini, ils le jettent (cf. moines bouddhistes
qui créent pour le processus et non pour le
produit).
C'est un outil pour [...] devenir une
meilleure personne
C'est par cette porte d'entrée qu'on va
avoir l'occasion de prendre conscience
qu'on existe, de prendre conscience de
l'altérité, d'une possibilité de
transformation peut-être
ça fait remonter en surface plein de
sentiments, plein d'émotions
Il peut se passer des choses entre soi et la
matière que je ne peux pas expliquer.
les sens, c'est variable. Moi, c'est
vraiment beaucoup beaucoup les
yeux et le toucher. Les sens, c'est ce
qui nous permet d'entrer en relation,
de réagir, d'être troublé, affecté,
dérangé, ému.
Pour certains, c'est les yeux. D'autres,
c'est les oreilles. D'autres, c'est le toucher
et ainsi de suite. Il y a des gens qui vont
entrer en relation avec l'univers avec leur
corps, par la danse j'imagine...
le contact physique, pour moi, est
bien bien important.
je ne pense pas que je puisse, avec un
ordinateur, atteindre le degré de plaisir
que j'atteins avec une toile, de la peinture,
à quatre pattes dessus, dedans, puis eh...
Non, pas du tout!
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D'emblée, Bertrand introduit une réflexion sur la terminologie qui montre la
complexité que peut avoir une représentation. Il met l'accent sur la dimension
sacrée, universelle de la création, bien souvent mise à l'écart dans le langage courant
au profit de définitions plus profanes ou pragmatiques de la chose. Cette déclaration
donne le ton à l'entretien qui tend à cibler les facettes spirituelles de l'activité
créatrice, voire de l'activité humaine tout court (aller vers l'autre, devenir meilleur).
Dans l'ensemble, les propos de Bertrand sur la création attirent notre attention
sur un aspect fondamental de la pratique artistique, à savoir la motivation
intrinsèque de l'individu couplée au discours propre de l'œuvre en devenir; en un
mot, c'est de poïétique qu'il est ici question et Bertrand l'exprime ainsi:
Quand je fais un tableau... quand j'arrête, quand je me sens en
harmonie, en équilibre avec le tableau, quand je sens que je n'ai plus
d'inconfort, qu'il n'y a plus rien qui me dit: "il faut que je fasse quelque
chose". Là, quand c'est OK, je le pousse, je prends une distance, je
m'installe et je le regarde. Puis là, je suis devant ça en me disant:"Eh!
bien, j'ai fait ça moi». Parce qu'au départ, je ne savais pas trop ce que
j'étais pour faire. J'en ai plein de ma cave, des tableaux. Puis, je ne les
montre pas à personne. Il y aurait peut-être d'autres buts... Depuis deux
ans, je pense que j'ai réussi à apaiser beaucoup l'angoisse de ne pas être
sur la scène, de monter des expositions, de signifier ma présence à mon
environnement proche et lointain. Tu sais! A tout bout de champ, je me
dis: "Bon, est-ce que je monte une exposition? Est-ce que je fais une
exposition? Puis, finalement, je me dis : bon, regarde là, c'est-tu si
important que ça? Pourquoi tu voudrais faire une exposition? Ah, pour
aller montrer à quel point tu es bon, tu es fin, puis tu es capable. Jusqu'à
quel point tu maîtrises ça, ou ceci, ou cela?" Là, ça me fait: bofl "C'est-
tu vers ça que tu veux tendre à l'intérieur?" Je me dis: non, ce n'est pas
vers ça que je veux tendre à l'intérieur. Alors, ce n'est pas grave.
"Continue de peindre. Ça t'amuse. Tu as du fun. Tu es content des
images que tu fais. Accroche-les dans ta maison. Tu vas être heureux!"
Les propos de Bertrand sur la création témoignent d'un engagement profond
avec lui-même (soliloque) et avec la matière. Toutes les questions soulevées et les
découvertes nous ramènent à cette dynamique où l'œuvre se crée plus qu'elle n'est




Les propos de Claire sur la création
participante: Claire
sélection: création
mots-clés: texture, forme, présence
déterminations qualifications, jugements
Moi, je suis une personne qui aime
beaucoup le 3D.
Tu pourrais le faire virtuellement. Tu la
verrais. Mais, je veux dire ... (elle tape
ses mains l'une contre l'autre) j'arrive à
du 2D. Ça manque de texture. C'est
"plate".
C'est le papier, le mordant... C'est
drôle comment ça se travaille, le
pastel gras...
... On ne pourrait jamais faire ça avec un
logiciel. Tu n'arriveras jamais à ça avec
un ordinateur.
Même au niveau de la subtilité d'un
pastel, tu le fais à la mitaine....
... ou bien, tu as la fameuse souris qui va
mettre du pastel; tu n'as pas la même
subtilité. Non, non!
Mais, en arts, en tant qu'artiste il y a
des choses que tu veux exprimer...
.. .et que peut-être l'ordinateur ne peut
pas
Comme on peut le voir, Claire s'identifie à une catégorie de personnes qui
aiment le travail tridimensionnel, c'est-à-dire le travail sculptural, par opposition au
travail pictural ou bidimensionnel (2D). Elle ne peut aborder la notion de création
sans effectuer sur-le-champ, et à mots couverts, une comparaison avec l'objet
"TIC"; en effet, l'utilisation de l'adverbe peut-être et les conjugaisons au
conditionnel indiquent le rendement purement hypothétique des TIC en terme de
création artistique. Du côté de la démarche de création traditionnelle, la matière et
l'expression semblent primordiales dans la représentation de Claire. En outre, nous
remarquons une allusion à l'aspect vivant de la matière à travers la métaphore du
mordant, figure qui est immédiatement suivie par une expression de curiosité à cet
égard (c'est drôle). Nous verrons que le même type de métaphore est à l'œuvre dans
les représentations qu'entretient Claire au sujet des autres objets en cause.
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Tableau-synthèse 4.1.6





La création, la création... .. .faut que tu apprennes quelque chose!
Il y a des affaires qui relèvent de
l'intuition, de la découverte... Ça,
c'est la beauté de la chose.
Puis, c'est là qu'elle est notre paie,
comme créateur.
L'outil est ouvert sur le but qu'il a,
réel, qui est de créer. L'outil ne se
referme pas sur lui-même
...avec le pinceau, il y a une limite; tu
peux faire ça, tu peux tourner, tu peux
prendre le manche, tu peux le casser
.. .la peinture, tu ne peux pas aller plus
vite que la peinture.
Bien qu'elles soient réduites en nombre, les parcelles du discours de Clément
indiquent une conception très positive et réjouissante du phénomène de création.
Représentée comme étant une dynamique holistique, c'est-à-dire globalisante, la
création peut néanmoins se trouver ralentie par l'outil ou le médium utilisé. Il
n'empêche que créer constitue une activité incontestablement cognitive. La
découverte est donc à la fois une nécessité («il faut que tu apprennes») et un
privilège (la paie). La force de créer est telle que l'outil lui-même s'en trouve asservi
(«le but qu'il a [...] est de créer»).
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Tableau-synthèse 4.1.7
Les propos de Damien sur la création
participant: Damien
sélection: création
mots-clés: œuvre (comme résultat), dessin, sculpture, peinture
déterminations qualifîcations, jugements
le premier mot qui me vient à
l'esprit: c'est un tout
dans le fond, toute expérience qu'on fait
en rapport avec la création, peu importe le
cheminement qu'on prend, quand on
arrive à un résultat, notre résultat c'est
l'œuvre d'art.
depuis les 15 ans que j'enseigne, je
m'adonne au dessin à peu près
l'équivalent de une heure par mois.
.. .Souvent, on s'imagine que les arts, ça
se fait tout seul que c'est du spontané, de
l'instantané
Ça peut être du dessin d'observation.
Ça peut être de la peinture. Ça peut
être de la sculpture. Ça peut être
n'importe quoi comme médium.
je veux avoir telle teinte au lieu
d'avoir tel truc
on ne peut pas avoir une baguette
magique
la plupart des graphistes sont des
artistes. Donc, en quelque part, le
travail qu'ils font, c'est un travail
artistique...
.. .même s'il y en a beaucoup qui vont
critiquer un petit peu l'application qu'ils
en font.
Pour Damien, la notion de création s'étend à toute activité qui nécessite une
participation active de la personne. Ses propos sur l'impossibilité de produire depuis
qu'il enseigne viennent renforcer cette idée et suggèrent qu'il n'y a pas de création
possible sans un investissement considérable de temps. Damien évoque également
sa conception d'une certaine représentation de l'art entretenue par la société, soit
comme une activité magique dénuée d'engagement et relevant du hasard; à ses yeux
ceci explique que les gens n'apprécient pas le travail des graphistes.
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Tableau-synthèse 4.1.8





la création, c'est de l'invention
Pour moi, le processus de création, il
part des émotions, des sentiments.
je ne me sens pas le seul qui vit ça, là.
Elle est là. Elle est là. Elle est
disponible à moi quand je suis
disponible à elle. Fuis, en même
temps, c'est mon refuge, tu sais.
Puis, c'est la dimension des sens qui
m'intéresse dans les arts.
la création, c'est un peu ma culture à l'école, quand ça sentait la térébenthine,
on aimait ça, ça nous motivait
la seule place où moi je suis vraiment
libre, c'est dans un processus de
création.
l'art, c'est d'aller chercher l'élément
le plus spontané, le plus rapide
possible, en évitant les chemins de la
technique.
la technique m'ennuie un peu parce que
ça me contraint dans ma liberté.
J'aime ça quand ça revole, quand ça
éclabousse, quand...
tu sais, on est un petit peu des dinosaures
avec notre glaise et tout ça
je veux savoir que ça se mélange
avec de l'eau, puis l'essayer. Ce n'est
pas une aventure technique, c'est une
aventure émotive puis sensuelle
j'ai des collègues, je vois du monde qui
vont avoir un plaisir fou à maîtriser une
technique artistique: ils vont faire des
expériences, ils vont faire des exercices.
Quand tu maîtrises la peinture à
l'huile, tu maîtrises la peinture à
.. .mais, pour moi, mon calvaire de
l'électronique, c'est que c'est toujours...
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l'huile. Puis, la toile est toujours
pareille. Les pinceaux sont toujours
en soie de porc...
la technologie est tellement en
changement, que c'est toujours à refaire.
Pour Émile, il est clair que la création est vitale. La seule évocation du mot
création lui rappelle toute une série de souvenirs, même olfactifs, liés au plaisir
ludique de l'activité artistique, plaisir originalement partagé avec ses compagnons,
ses semblables. À la fois permise et obligée, la création est vue comme une liberté,
un havre, une entité. Sans que fût prononcé le mot holistique, nous comprenons que
la création est vue comme telle; créer rejoint le cœur, les émotions, les sentiments, le
cerveau (invention), en somme ce que nous pourrions appeler la "fibre" individuelle,
en plus de réveiller une sorte de mémoire collective.
Plus que ses résultats, plus que ses mécanismes, c'est la dynamique de la
création elle-même qui prime; à la manière de Valéry, Émile se voit dans une
relation dialogique avec l'œuvre, au sens dynamique du terme. Il s'agit d'une




Les propos de Gilbert sur la eréation
participant: Gilbert
sélection: création
mots-clés: plaisir de faire, action de créer, faire, être
déterminations qualifications, jugements
liens entre les mots-clés = une spirale,
parce que c'est en développement;
l'être, au centre; le plaisir, l'action et
le faire tournent autour
c'est tellement holistique, ça touche à
tout
on nourrit l'âme, où qu'on soit;
c'est vraiment... les sens...
y'a quelque chose de tellement
humain dans le fait de toucher, je me
projette
... j'aime bien gros l'âge du silex, la
manipulation, qui est tellement
importante.
je suis assez primitif; je touche à
l'essentiel, en tant qu'artiste.
le but d'un artiste, c'est quand même
d'être vu, c'est de la communication,
montrer ses idées... sa perception du
monde, ou du moins le discours qu'il veut
partager avec les autres.
c'est dans le faire que les réponses se
donnent
on est des éponges, on intègre bien les
choses...
une spirale dans les deux sens:
d'abord, on intègre (spirale vers
l'intérieur), puis on fait (spirale vers
l'extérieur)
Sans avoir une personnalité bien ancrée,
on risque d'être assimilé par tout ce
mouvement-là. Puis là y a une perte
d'identité. Là, on fait n'importe quoi...
en arts traditionnels, on n'a besoin
que de peu pour créer...
.. .contrairement aux TIC
Pour Gilbert, la eréation est vue comme une activité fondamentale, vitale,
concourant au développement humain, depuis Tâge de pierre. Créer répond à un
besoin fondamental de l'homme de s'intérioriser.
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4.1.2 Tendances discursives relatives à la création
Maintenant que les discours des participants entourant la création ont été
synthétisés, nous pouvons exposer certaines tendances qui s'en dégagent. D'emblée,
nous pouvons observer un consensus autour du caractère vital de l'activité créatrice
pour l'individu. Unanimement, les neufs participants se représentent la création
comme une dynamique qui canalise les ressources de l'être pour les diriger ensuite
vers la connaissance (cognition), vers la découverte (intériorité) et vers l'expression
(extériorité).
D'autre part, un consensus semble se dégager chez les participants autour de
la nature poïétique de l'activité créatrice. En parlant du contact avec la matière, du
jeu qui s'installe entre eux (producteur) et l'objet créé (œuvre), les artistes-
enseignants évoquent des instants magiques, des moments de plaisir, voire de
surprise, comme si la matière révélait des éléments insoupçonnés, mais
étonnamment de manière non menaçante, contrairement à ce que nous attendons des
choses inconnues. Nous sommes portée à croire que cet accueil est dû à l'ouverture
d'esprit ou à la créativité auxquelles certains d'entre eux ont fait allusion. A des
degrés divers, les participants semblent s'engager dans la dynamique artistique en
toute conscience.
Un deuxième consensus s'établit, cette fois en rapport avec les TIC. Cinq des
neuf participants ont verbalisé leur représentation d'une opposition marquée entre ce
qu'ils décrivaient comme étant la création et leur conception des TIC. Précisons que,
comme deuxième objet, les TIC seront traitées à la rubrique suivante. Comme nous
l'avons dit précédemment, pour des raisons pratiques nous devons donner un ordre de
présentation aux objets. Cependant, il est tout à fait normal, et même souhaitable, que
les discours sur ces objets s'entrecroisent. Les allusions, chez les participants, à
l'opposition entre création et TIC, en sont un bel exemple. Dans l'ensemble, ces
oppositions ont surgi spontanément du discours entourant l'objet "création", ce qui
témoigne justement des liens entre les deux objets.
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4.2 Autour de l'objet "TIC"
Au premier chapitre, lorsque nous avons mis en évidence les objets inhérents
à la dialectique tradition/novation, nous avons associé l'objet TIC au concept de
novation. Plusieurs raisons ont justifié ce jumelage, notamment l'usage répété du
terme TIC dans le langage courant et sa nature polysémique. Considérées par
certains comme un corps étranger et par d'autres comme une planche de salut, les
TIC se trouvent sans contredit au cœur du problème de recherche, d'où leur
inscription au rang des thèmes abordés durant les entretiens.
De la même façon que pour l'objet création, nous avons lancé la discussion
autour de l'objet TIC en demandant cette fois aux participants de dire ce que le
terme leur suggérait. «À quoi vous fait penser le mot TIC?» leur avons-nous
demandé en les invitant à verbaliser leur réponse et à la formaliser par écrit sur une
feuille que nous leur avons remise à cet effet. Toute notre recherche étant basée sur
le processus d'intégration technologique dans la pratique enseignante, il va sans dire
que les TIC ont suscité une avalanche de propos. Comme nous l'avons montré plus
haut, l'objet TIC est hautement polysémique et cette caractéristique se reflète dans
les propos des artistes-enseignants, sous forme d'hésitations, de doutes et de
comparaisons, comme en font foi les tableaux-synthèses qui suivent. Il est
pratiquement impossible d'isoler les propos sur les TIC des considérations sur la
création artistique ou sur l'enseignement proprement dit, et ceci se verra dans les
tableaux-synthèses. Loin d'être une faiblesse, l'intrication des propos révèle plutôt
l'étendue du réseau conceptuel des praticiens face au phénomène de la nouveauté.
Le contraire serait plus inquiétant puisqu'il dénoterait une bonne connaissance de









c'est indirect, c'est moins concret,
plus cérébral.
il va y avoir moins de manipulations
ça coupe des sens, il n'y a pas
beaucoup de création;
des gens qui travaillent beaucoup à
l'informatique me disent que ça ne sera
jamais comme la manière de créer
traditionnelle. Tu vas chercher quelque
chose, mais les vrais créateurs manuels,
ils vont toujours retourner à la base.
ça, c'est tout un monde, ça mange ta vie, ça prend tout ton temps.
Les jeunes, c'est leur monde; un jeune
enseignant qui commence sa carrière, bien
lui, il est plongé là-dedans. C'est son
monde!
ça réfère aux machines; j'ai pas le
temps d'aller "pitonner".
peut-être que dans des grosses écoles, il y
a des personnes spécialisées dans le
laboratoire, des techniciens. Mais nous...
Je ne les connaîtrai jamais, je ne serai
jamais une spécialiste. Ça, je le
reconnais. Puis, ça ne me stresse pas.
Moi, j'ai développé autre chose;
parce que c'est arrivé trop tard aussi dans
notre carrière. Ça commence à peine!
c'est quelque chose de nécessaire,
quelque chose qui arrive; tout va vers
la technologie aujourd'hui; je vis
bien sans ça
on n'est pas obligés d'être là-dedans,
d'être maniaque, d'être là-dedans à fond
de train, il y a des gens qui sont à Taise
là-dedans. Moi, je peux déléguer...
TIC, ça fait "moustique" pour moi
(rire)
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D'une part, l'image de la machine qu'évoque Anabelle pour désigner l'objet
TIC apparaît ça et là dans son discours à travers les termes de même nature, comme
«pitonner» par exemple, ou par l'intermédiaire de certaines qualités qu'elle leur
attribue (indirect). Il pourrait sembler paradoxal que du même souffle, Anabelle
parle de «machine» tout en déclarant que «c'est moins concret», mais nous
comprenons qu'elle fait ici allusion à une coupure de contact manuel
(manipulations). Cela se confirme dans les propos relatifs aux sens qui sont associés,
dans la phrase, à la notion de création. Nous en déduisons que, pour Anabelle, les
TIC ne peuvent pas mener à la création puisque celle-ci est tributaire de la
participation des sens, lesquels sont court-circuités (coupés) par l'objet TIC. D'autre
part, nous remarquons que le processus représentationnel agit également dans les
tentatives de définition que nous dirions "par procuration", c'est-à-dire à travers le
discours «des gens». En effet, Anabelle se réfère à la connaissance d'autres
personnes pour préciser sa pensée ou en d'autres mots, pour construire sa
représentation au sujet des TIC. Nous pouvons remarquer que ce système fonctionne
aussi dans ses propos sur la pratique, lorsqu'elle dit qu'elle peut «déléguer» à des
personnes qu'elle estime plus «à l'aise là-dedans»; en y regardant de près, on peut
observer que le même mécanisme est à l'œuvre dans l'ensemble du discours, par le
recours à la deuxième personne («ça prend tout ton temps») dans les explications.
Aussi, nous voyons clairement que, pour Anabelle, la question des TIC possède une
consonance générationnelle. Elle considère que les TIC sont l'affaire des jeunes
enseignants qui sont apparemment nés en possession de, ou même, sous le contrôle
de ces outils: «c'est leur monde», déclare-t-elle, un monde si éloigné qu'elle ne le
connaîtra «jamais». Globalement, les TIC sont vues comme un mal nécessaire pour
une tranche de la population composée de jeunes personnes attirées par la technique
et une manière plus cérébrale que manuelle de travailler. Enfin, nous voulons attirer
l'attention sur une contradiction qui nous semble traduire un malaise important.
Même si, à priori, la déclaration «je ne me stresse pas» peut donner l'impression
d'un certain détachement face à l'objet, la métaphore «ça mange ta vie» évoque de
son côté l'ampleur du danger ressenti, à savoir le danger de perdre la vie.
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Tableau-synthèse 4.2.2
Les propos d'Antoine sur les TIC
participant: Antoine
sélection: TIC
mots-clés: application, maîtrise, modification, créer, originalité, authenticité
déterminations qualifications, jugements
C'est possible de créer aussi (par
rapport à l'objet "création"). Je ne dis
pas qu'on ne peut pas créer avec...
On peut être original et authentique, c'est
possible, (long silence...)
c'est un outil. Les logiciels sont des
outils intéressants pour créer...
.. .sauf que, je pense que d'utiliser ça
seulement, moi en tout cas... (doute)
Je trouve ça froid on n'a pas le contact avec la matière
C'est loin au niveau sensoriel, au
niveau même émotif. C'est une
image, dans un écran; Je ne peux pas
toucher. Je ne peux pas sentir la
matière.
pour le peu d'expérience que j'ai
avec l'utilisation de certains
logiciels. Je n'ai pas créé d'oeuvres
comme telles.
C'est difficile de dire s'il se passerait
vraiment quelque chose là de spécial.
je ne peux pas dire que j'ai été
touché...
... tu sais, ce qu'on peut ressentir
lorsqu'on exécute par exemple une
peinture à l'huile au fur et à mesure que
l'œuvre se bâtit et qu'on voit le résultat
graduellement, puis qu'on arrive à un
moment où on a un choix à faire de dire
«l'œuvre est terminée là». Il y a comme
une espèce d'exaltation... Bien, avec
l'ordinateur, je ne suis pas sûr que je le
vivrais, moi.
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y en a pas mal moins (de mots-clés). je pense que c'est significatif, soit ma
distance par rapport à ça, ou mon manque
de connaissances dans le domaine, ou [du]
manque de maîtrise du médium comme
tel, mais pas un refus d'aller voir là.
Je n'ai pas d'appréhension, dans le
sens que je ne refuse pas d'aller
expérimenter...
Ça, c'est important, il n'y a pas de refus.
comme finalité, il y a une démesure;
ça va aller où?
Pour moi, ça peut quand même être un
outil intéressant. Peut-être pas une
finalité! Mais, un outil intéressant.
Je ne suis pas convaincu que je
sortirais une œuvre comme telle
(finie), je ne dis pas une œuvre que je
pourrais modifier, que je pourrais
retravailler autrement: oui, peut-être!
Mais, comme telle, pure, ce n'est pas
certain. Je ne suis pas prêt à tout le
moins. Je trouve qu'il y a comme une
démesure... il n'y a plus de limites;
On peut faire tellement de choses que tu
as l'impression que ça ne s'arrêtera
jamais; ça va toujours être de plus en plus
exigeant, démesuré justement. Comme
créateur, à un moment donné, on va en
arriver où tout le monde? Est-ce qu'on va
en arriver dans un cul-de-sac qui va faire
qu'on est en train de tourner en rond, puis
on fait les mêmes images, les mêmes
créations? Je ne sais pas. A moins qu'on
arrive à trouver une autre façon de
l'utiliser. Je ne le sais pas.
Pour l'instant, pour moi, c'est plus
étroit comme processus de création;
c'est plus restreint, je n'arrive pas à
trouver d'autres mots. Puis, il y en a
un qui revient contrecarrer les autres,
qui vient les arrêter, c'est le mot
maîtrise. Je pense que c'est
déterminant.
la maîtrise nous permet d'appliquer.
C'est sûr que la maîtrise, on pourrait tracer
des relations avec imaginaire, originalité,
authenticité et création, parce qu'on peut y
arriver. Mais, comme je dis, c'est en autant
qu'on arrive à maîtriser [la machine] et à
créer vraiment un lien avec l'écran, les
outils qui sont utilisés là.
souvent, j'ai perçu l'utilisation de
certains logiciels comme de la
modification. La modification
d'image. Puis là, je ne vois pas le
processus de... [création].
On cherche à modifier des choses déjà
existantes.
C'est peut-être pour ça que le mot
modification m'est venu à l'esprit là.
Ça reste un outil de recherche. pour ma génération, oui peut-être bien(rire). Peut-être pas pour les jeunes.
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Globalement, les propos d'Antoine sur les TIC se caractérisent par le doute.
«C'est possible», «on peut», «je pense que», «c'est difficile à dire» et «on cherche
à» marquent bien cet état de faits. Plus rarement, Antoine affirme des choses, surtout
relatives à son manque d'expérience en terme de technologie. Ainsi confie-t-il avoir
peu expérimenté, ce qui en soi, donne le ton à son discours sur les TIC. Les
déclarations s'appuient sur des impressions, sur une tentative de généralisation par
l'emploi du pronom "on" ainsi que sur une démarche conceptuelle à partir des mots-
clés. Par exemple, lorsqu'il déclare qu'«on pourrait tracer des relations avec
imaginaire, originalité, authenticité et création» à partir du mot «maîtrise», Antoine
définit ce que "serait" l'utilisation des TIC bien plus que ce qu'elle est. En
contrepartie, il procède à une analyse de son propre discours qui peut aider à saisir
sa représentation des TIC: «il y en a pas mal moins» dit-il, en revoyant la liste des
termes qu'il a inscrits à ce sujet. Il déclare aussitôt que cela peut être «significatif»
de sa distance ou de son inexpérience face à la technologie, mais pas d'un refus
«d'aller voir» la technologie. Ceci traduit à nos yeux une représentation des TIC en
tant qu'objet de curiosité. Notre perception s'appuie aussi sur des propos d'Antoine
qui peuvent, dans un premier temps, sembler contradictoires, mais qui illustrent bien
rinaccessibilité de l'objet: «il y a une démesure [...] c'est sans limites. [...] c'est
plus étroit comme processus de création; c'est plus restreint». La mise en parallèle
de ces deux affirmations nous permet de comprendre qu'il se sent dépourvu face à
un objet aussi peu délimité, ce qu'il exprime en disant qu'il ne se sent «pas prêt» à
créer une œuvre avec les technologies, une œuvre «pure» précise-t-il, en versant de
nouveau dans une cascade de questions sur les (non)limites de la technologie.
En somme, Antoine semble curieux face aux TIC mais non enclin à les
utiliser pour créer puisque l'activité artistique requiert la participation des sens et




Les propos de Béatrice sur les TIC
participante: Béatrice
sélection: TIC
mots-clés: logiciels, Internet, recherche, histoire, dessin, création
déterminations qualifications, jugements
les TIC, puisque c'est de ça que vous
voulez parler... moi, je trouve qu'on
est un bon complément. Les deux
sont très, comment je dirais donc...
ça va bien ensemble. L'appareil est
un bon complément pour nous
on s'en va vers ça (l'informatique). Veut,
veut pas, ça avance. Les gens qui ne sont
pas ouverts à ça, je pense qu'ils se
ferment beaucoup de portes parce que des
techniciens, on va en avoir besoin tantôt.
Celui qui ne se tient pas au courant, je me
dis qu'il est en retard. Ça va paraître à un
moment donné, s'ils vont plus loin. Ça va
être un manque ça.
[la création] c'est plus à partir de la
personne individuelle qu'à partir de
l'informatique, pour moi,
actuellement, (idem dans création)
Le logiciel est surtout bon pour la
création et le dessin.
Internet, ce n'est pas pour faire du
dessin là. Avec Internet, je m'en vais
dans l'histoire.
Je peux faire de la recherche.
Béatrice entretient une image plutôt mécaniste des TIC, qu'elle estime
complémentaires à la personne pour la recherche surtout et, possiblement pour la
création de dessins. Pour elle, cette complémentarité est assujettie à l'ouverture
manifestée par l'homme à l'égard de la machine, attitude sans laquelle ce dernier
s'expose au danger de subir un retard impossible à rattraper puisque «ça avance»
toujours. Par ailleurs, la formulation «veut, veut pas» nous porte à croire que




Les propos de Bertrand sur les TIC
participant: Bertrand
sélection: TIC
mots-clés: machine, appareils, logiciels
déterminations qualifications, jugements
Pour moi, pour le moment, ce n'est
pas un médium...
... Mais, je n'exclus pas que ça puisse le
devenir.
Des machines. J'inclus les logiciels
là, évidemment. J'ai tendance à voir
ça vraiment comme un outil.
Bien, je pense que ça peut être
certainement un outil tout le temps. Je le
verrais comme un outil extraordinaire
pour créer des variations sur des thèmes
qui me passionnent, pour ensuite, peut-
être, je ne sais pas, projeter la structure
sur une surface, strueture à partir de
laquelle je vais m'éclater. L'intérêt, pour
moi, actuellement, ça serait ça. (idem dans
1.4)
Je me suis essayé au dessin 3D avec
Corel, tout seul, un gros bouquin. J'ai
trouvé ça difficile. Ça m'a
découragé. Mais, ça n'a pas arrêté de
m'attirer.
Ça m'attire beaucoup parce que je vois la
possibilité de créer, je veux dire des
multitudes de variations à partir d'une
image. Ça, c'est très attirant pour moi.
je ne pense pas que je puisse, avec un
ordinateur, atteindre le degré de
plaisir que j'atteins avec une toile, de
la peinture, à quatre pattes dessus...
.. .le contact physique, pour moi, est bien
bien important.
Je suis ouvert à ça parce qu'il y a
quelque chose qui est vraiment
fascinant et profondément troublant.
Puis quand je dis troublant, ce n'est
pas négatif.
Ça se développe tellement. Ça devient
tellement interactif, puissant dans la
facilité de s'en servir que je me dis que
peut-être que par ça, on pourra arriver à
l'espèce de pierre philosophale au niveau
de l'expression.
La machine, au sens large, présente
un intérêt colossal pour, je dirais,
suivre la vitesse du flux de
J'entends par là que c'est peut-être la voie
par laquelle tout le monde pourra accéder
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l'inspiration. à une forme d'expression satisfaisante.
je n'ai pas une aversion, mais, ça me
fait une inquiétude.
Je t'avoue que, je trouve que la place
de la tête, [de] l'esprit est tellement
grande que c'est disproportionné. Ça
me fait un petit peu peur
Je peux imaginer qu'il y ait quelqu'un qui
tripe vraiment. Admettons, je prends
quelqu'un qui est à l'ordi... Oui il doit se
passer quelque chose, là.
je pense que je vais travailler
beaucoup beaucoup avec ça...
si tu me donnes un écran et que je peux
dessiner dessus directement.
La souris, ce n'est pas assez
performant pour moi.
Donne-moi un écran "grand de même"
pour que je puisse y aller direct, je me
sors une eopie, vite. Je peux la triturer
tout de suite. Je peux pincer la ligne, faire
ça avec. Si je pouvais faire ça, peut-être
que je travaillerais juste avec ça.
Est-ce que les sens sont sollicités
différemment selon qu'on utilise le
pinceau ou la souris? Oh boy! C'est
indiscutable. C'est vraiment le jour et
la nuit. C'est parce que le pinceau, tu
ne vois pas juste la couleur. [...] Ce
n'est pas juste faire une marque
d'une couleur, (idem pour 1.4)
Peut-être qu'il y en a qui trouvent déjà
leur satisfaction avec le stade actuel de
développement
J'ai vu un élève dessiner à l'ordinateur,
c'est indiscutable, il était complètepient
perdu là-dedans, dans le processus. Il était
totalement... comme moi quand je suis
dans mon tableau. Je ne voyais aucune
différence. Je pense qu'il n'y en a pas.
Ce qui frappe dans le discours de Bertrand est l'allusion fréquente aux
proportions des objets dont il est ici question, à savoir l'écran, la toile et,
ultimement, l'implication de l'être dans le processus de création avec les TIC. Pour
lui, produire une image nécessite des supports de grandes dimensions («grand de
même») et des gestes d'une grande amplitude; créer à l'aide des TIC nécessite une
implication surdimensionnée de l'intellect, ce qui représente un danger de se perdre.
D'une manière ou de l'autre, la création est pour Bertrand une activité poïétique au
sens où le producteur s'engage totalement avec sa production, au cours de la
démarche, d'où l'impossibilité pour Bertrand de s'engager dans ce type de
production, même s'il ressent une certaine curiosité à l'égard des TIC.
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Tableau-synthèse 4.2.5
Les propos de Claire sur les TIC
participante: Claire
sélection: TIC
mots-clés: travail, design, exploration
déterminations qualifications, jugements
j'aime les ordinateurs [...] j'aime
travailler à l'ordinateur. Je le fais
régulièrement
Je fais partie d'une génération un petit peu
plus jeune.
l'ordinateur, c'est un outil comme un
crayon peut être un outil.
T'as beaucoup de choses qui naissent en
l'espace de très peu de temps
je connais beaucoup
l'informatique... c'est incroyable ce
qu'on peut faire
Tu sais, c'est vu comme une bibitte
repoussante. Il ne faut pas avoir peur des
TIC. Le clavier ne mangera pas vos doigts
ça ne me fait pas peur les ordinateurs,
loin de là. Non! Je n'ai pas peur de
ça.
Il faut être curieux de nature. Il faut
s'intéresser à ce qui est nouveau, je crois.
Il ne faut pas avoir peur des TIC. Il faut se
lancer les yeux fermés. Il faut faire
confiance à ça. Il ne faut pas paniquer
quand l'ordinateur plante. Ils (les
collègues) ont peur de l'ordinateur. Ils
s'emballent. Puis, ils trouvent ça bien plus
facile de faire sur le papier, souligner avec
le crayon. Ça finit là. Bing. Bang!
Peut-être moins en arts plastiques...
[c.-à-d. les collègues en arts
plastiques ont moins peur]
Parce qu'on sait que ça s'en vient. Puis,
on est des gens qui sont un peu curieux de
nature. Oui!
J'en ai encore énormément à
apprendre aussi.
Parce qu'on est toujours en apprentissage.
C'est quasi infini, ah oui. C'est
incroyable! Si je regarde tout ce qui
s'offre à nous, puis même tous les
nouveaux outils qui existent maintenant
sur le marché. On est en apprentissage
constant en ce qui concerne les TIC
Moi, je suis une personne qui aime sauf que je trouve toujours que (tape ses
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beaucoup le 3D. Puis, j'aime
beaucoup travailler une image à
l'écran, (idem 1.5)
mains l'une contre l'autre) j'arrive à du
2D. Ça manque de texture. Ça manque
de... C'est très plate.
Même au niveau de la subtilité d'un
pastel, tu le fais à la mitaine...
(idem 1.5)
... Puis là, tu as la fameuse souris qui va
mettre du pastel là. Tu n'as pas la même
subtilité. Non, non!
11 y a des nouveaux artistes qui
utilisent l'ordinateur seulement. Puis,
ils sont à connaître, c'est très
intéressant aussi.
C'est sûr que tu veux arriver à un résultat
similaire. Mais, en arts en tant qu'artiste,
il y a des choses que tu veux exprimer...
que peut-être l'ordinateur ne peut pas
toujours.
D'un côté, Claire voit la technologie comme étant l'affaire de la jeune
génération à laquelle elle s'identifie; la réserve de ses aînés est attribuable, selon
elle, à une représentation effrayante qu'ils entretiennent au sujet des TIC (une bibitte
repoussante). D'un autre côté, faire usage des technologies requiert de la curiosité,
attitude plus fréquente, à son avis, chez les artistes-enseignants. Cela revient à dire
que la curiosité serait un excellent antidote à la peur, ce dont elle voudrait bien
convaincre les sceptiques, en s'adressant virtuellement à eux; «le clavier ne mangera
pas vos doigts», leur dit-elle. En outre, cette même curiosité serait garante de la
possibilité de suivre l'évolution rapide de la technologie. La représentation est
cofistruite sur la base de l'expérience personnelle et d'une attirance pour les
ordinateurs dont elle reconnaît toutefois les limites en matière de rendu artistique.
En effet, déclare Claire, l'écran ne rend pas justice à la texture ou à la subtilité d'un
pastel.
Mais les limites ne touchent pas que la forme, comme le dit Claire. Nous
remarquons que la fonction expressive de l'image est également ciblée. Selon
Claire, une image construite à l'écran n'offre pas le même potentiel expressif. Cette
limite est posée à partir d'une généralisation, à travers l'emploi de la deuxième




Les propos de Clément sur les TIC
participant: Clément
sélection: TIC
mots-clés: «T pour technologie, C pour communication, I pour intégration»
déterminations qualifications, jugements
c'est un nouvel outil, tout
simplement;
avec les nouveaux logiciels qui arrivent,
là, ça s'en va de plus en plus simple, de
plus en plus accessible;
c'est une bonne chose. Même que
c'est nécessaire...
.. .parce que, plus tard, ces technologies-là
vont être dans nos poches, vont être dans
notre tête, vont être partout. Alors si les
gens ne sont pas capables...
Mais, c'est sûr que ce n'est pas
nécessaire, mais c'est tellement
complémentaire... C'est un très bon
atout.
il s'agit juste de briser la peur face à ça, ce
qui est assez important, juste au niveau
des adultes-là puis des grands-parents.
c'est pas juste Word puis Internet,
l'informatique. C'est plus que ça.
quand on parle de technologies, on parle
de plein de choses: photo numérique,
webcam, numériseur; c'est pas juste les
technologies.
l'ordinateur comment il a été créé...
Il a été créé pour évoluer. C'est sans
limites!
Quand on parle de pinceau, c'est un
pinceau. Le pinceau, tu peux faire, tu
peux faire ça, tu peux tourner, tu peux
prendre le manche, tu peux le casser.
Mais, il y a une limite.
Exactement, un outil sans limite...
Mais, c'est infini cet univers-là.
on est en surface là. Le reste du glaçon est
en dessous là.
Ah oui, ah oui, ah oui! Ça demande
d'impliquer beaucoup de temps.
N'importe quel programmeur va vous le
dire. Dés qu'ils développent un nouveau
langage, c'est des briques ça d'épaisses, il
en lit une par mois là. Puis, déjà là, tu
devrais lire plus.
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les technologies veulent dire médias. On parle des médias, là. Les médias
utilisent ces technologies-là tous les jours.
Quand on parle de médias, on parle de
cinéma, de publicité, de vidéoclips, de
tout ce que les jeunes côtoient jour après
jour. Ils sortent dehors, il y en a partout.
en informatique, il y a trois types de
personnes:
il y a les "software",
il y a les "hardware",
puis, il y a les "réseaux".
les software; ils vont prendre la machine,
ils ne savent pas ce qu'il y a dedans, puis
ils vont prendre les logiciels et c'est avec
ça qu'ils vont créer.
les hardware eux autres, c'est la machine,
c'est la performance, c'est la
compatibilité aussi.
les réseaux, ils sont vraiment en haut de
tout là. C'est eux autres qui vont s'assurer
que tout soit compatible et fonetionnel.
c'est comme une espèce de
pyramide.
Tout le monde dépend de tout le monde.
Ce n'est même pas concret les
nouvelles technologies, ce n'est pas
la machine. C'est tout ce qui est
virtuel, tout ce qui est en arrière.
C'est juste au niveau des idées. Il n'y
a rien de matériel là-dedans.
À part imprimer, puis l'écran
d'ordinateur qui t'envoie de la
lumière, il n'y a rien d'autre que ça.
C'est purement conceptuel.
Eh! C'est dangereux les nouvelles
technologies. Très dangereux de tomber
dans... de tomber dans la technologie
pure. C'est dangereux. C'est dangereux de
sombrer dans des gadgets, des "bébelles",
des patentes. Parce que les gens vont
oublier la création là-dedans. Les jeunes
vont trouver un moyen de créer. Sauf
qu'ils n'éyolueront pas là-dedans. Ils ne
comprendront pas, ils ne vont pas
apprendre de ça.
j'aimerais ça que ça soit stable, là.
Manifestement, Clément entretient une image positive de la technologie. Il la
voit comme un outil polyvalent sur le plan méthodologique essentiellement. Il émet
néanmoins certaines réserves quant aux limites ou à l'absence de limites entourant le
phénomène technologique. Nous nous appuyons, pour dire ceci, sur les corrections
et les nuances qu'il apporte lui-même à ses propos en cours de route. Par exemple,
se tournant vers l'avenir, il déclare la technologie nécessaire en vertu d'une vision
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omniprésente des outils technologiques qui «vont être dans notre tête»; en
contrepartie, dans une perspective plus ponctuelle, il juge l'outil technologique
complémentaire plutôt que nécessaire.
Nous comprenons que Clément se représente les technologies comme un
ensemble d'outils et de concepts dont il est présentement difficile de définir les
paramètres, voire même le périmètre; l'image de l'iceberg vient renforcer cette idée.
11 y a plus que ce qu'on ne peut entrevoir, dit-il en substance, en alléguant quatre
fois le danger potentiel lié à une utilisation irréfléchie des technologies. Selon
Clément, utiliser la technologie nécessite bien plus qu'une connaissance
fonctionnelle ou opérationnelle qui s'attache, trop souvent, à l'utilisation
d'applications préprogrammées ou au téléchargement d'images préconçues, telles
que les Clip Art, qui font «oublier la création», croit-il. À ses yeux, utiliser la
technologie nécessite la mise en commun de diverses expertises: d'abord celle des
concepteurs de réseaux, ensuite celle des concepteurs de logiciels et d'applications
et enfin, l'expertise et surtout la vigilance des utilisateurs eux-mêmes qui doivent se
prémunir contre une utilisation aveugle des technologies. Les propos de Clément
laissent penser que sa représentation est basée sur sa propre connaissance des
technologies; il semble détenir en effet, une connaissance sur la constitution et le
fonctionnement d'appareils technologiques, tels que les caméras et numériseurs,
mais également une connaissance des applications informatiques destinées à des fins
principalement médiatiques, telles que la production de vidéoclips, par exemple.
En somme, nous pouvons dire que Clément entretient une représentation




Les propos de Damien sur les TIC
participant: Damien
sélection: TIC
mots-clés: ordinateur, technologie, logiciel, œuvre médiatique, vidéo, image
virtuelle, Internet
déterminations qualifications, jugements
C'est encore jeune... .. .ça fait qu'on expérimente beaucoup.
l'informatique, c'est un objet statique Ce n'est pas comme quelqu'un qui
manipule des pinceaux avec la matière
sur une toile.
dans le fond, c'est juste ça, c'est de la
logique.
T'as du monde qui ont travaillé la
logique pour être capables de créer
l'image au niveau artistique. Mais, il
reste que le support est quand même très
logique. Tu travailles avec une souris, un
clavier. Tu rentres ça dans un dossier.
Puis, tu sais... Toutes ces applications-là
sont un petit peu rigides.
les TIC sont des outils pédagogiques,
des matériaux, qui nous servent à
créer l'image
on ne peut pas avoir une baguette
magique changer les couleurs [dans la
peinture traditionnelle] tandis qu'à
l'ordinateur, tu peux rajouter de
l'éclairage, en enlever, changer ton
éclairage de côté, tout ça d'une façon
instantanée. C'est l'ordinateur qui fait le
calcul pour toi.
L'ordinateur c'est la boîte avec
laquelle on travaille.
il faut être capable d'évoluer avec les
technologies, sinon on va passer
complètement à côté avec tout le virage
technologique qui se fait sur la planète.
Internet, pour moi, n'est pas
nécessairement un outil de travail
très utile...
.. .parce qu'on peut facilement tomber
dans les niaiseries, comme il y en a
beaucoup dans l'Internet.
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c'est une machine... .. .et une machine a ses limites, ça peut
être de la vitesse, ça peut être de la
température
Pour Damien, les TIC regroupent une série d'appareils, d'applications et
d'outils qui peuvent concourir à la production d'images; cette liberté est toutefois
assortie d'un danger de verser dans la facilité, ou dans ce que Damien appelle «les
niaiseries», d'où le désintérêt qu'il manifeste pour l'Internet.
Sa représentation de la technologie se construit à partir de généralisations
articulées à l'aide des pronoms tu et on; ces règles concernent tout particulièrement
la production d'images. À ses yeux, la machine elle-même présente des limites
techniques (vitesse d'exécution) ou mécaniques (excès de chaleur), tout comme la
logique informatique qui la supporte et qu'il juge rigide et statique par opposition au
travail avec la matière. L'avantage de la technologie semble résider dans le travail
sur l'image réalisée, dans une large mesure, à force d'expérimentations et
d'explorations des fonctions de retouche d'image (changement de couleurs,
d'éclairage, etc.). Nous remarquons que Damien considère l'ouverture d'esprit
comme une condition sine qua non à l'expérimentation, car la technologie est encore
jeune et sa logique se modifie sans cesse.
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Tableau-synthèse 4.2.8





c'est tout simplement un nouvel
outil. Ce n'est pas pareil (aux outils
traditionnels) parce qu'il n'y a pas de
dimension tactile.
Par contre, il y a des applications, il y a
des ouvertures qui sont intégrées à ce
que les enfants vivent
tous les outils, c'est virtuel; tous les
outils réels sont à ta portée...
virtuellement. Mais, tu n'as jamais de
feeling...
Il y a moyen d'aller chercher des images,
faire des collages, ce qu'on ne peut pas
nécessairement faire... tu sais, on est un
petit peu des dinosaures avec nos
crayons, notre glaise et tout ça
C'est un changement de culture. C'est la culture de la technique. C'est
beaucoup de technique, beaucoup de
quincaillerie, c'est toujours à... refaire
c'est la dimension des sens qui
m'intéresse dans les arts. C'est pour
ça que j'ai fait des études en arts.
J'aime toucher les choses. J'aime
sentir les choses.
par l'informatique, je ne vais pas
chercher ça. Si tu m'assois devant un
clavier, ça prend dix minutes, je suis
tanné.
Bien, ça ne m'intéresse pas, au
niveau de ma culture personnelle.
Là, c'est un point de vue très personnel
parce que je ne dénigre pas
l'informatique, non. Je sais qu'il y a des
possibilités. J'en ai parlé avec mon
collègue, à un moment donné
Puis, je trouve que ce n'est pas à
point aussi.
C'est toujours à recommencer; chaque
fois que j'ai essayé de m'intéresser un
petit peu à une technique, elle était
désuète au bout de six mois...
je n'ai pas de temps à mettre là-
dedans dans ma vie. J'ai beaucoup
peut-être que ceux qui ont l'intérêt [...]
ils touchent à ça tous les jours, tu sais. Ils
consacrent deux heures à leur poste
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d'autres centres d'intérêt. informatique... Eux autres, c'est pas pire
paree qu'il y a une espèce de continuité.
je ne cacherai pas qu'il y a peut-être
une part de paresse en dessous de ça.
Mais, il ne me reste pas 20 ans. Ça me
coupe une motivation [...] s'il me restait
20 ans, je le prendrais ce train-là. Je
n'aurais pas le choix. Je n'aurais pas plus
"envie" de le faire. Mais, j'aurais
"besoin" de le faire
c'est le besoin continuel d'ajouter des
périphériques quelconques, d'être obligé
de partir sur un nouveau logiciel.
Je suis eomplêtement distrait, je suis
tout le temps distrait par la technique.
je ne suis pas attiré par ça, puis, je n'ai
pas l'intérêt pour maîtriser la technique.
C'est sûr quand tu maîtrises la technique,
c'est beaucoup plus intéressant.
[...] la technique est tellement
exigeante, pour moi; faut tellement
maîtriser! Quand tu maîtrises la
peinture à l'huile, tu maîtrises la
peinture à l'huile. Puis, la toile est
toujours pareille. Les pinceaux sont
toujours en soie de porc.
Mais, pour moi, mon calvaire de
l'électronique, c'est que c'est toujours...
la technologie est tellement en
changement, que c'est toujours à refaire.
[opposition]
On pense qu'on va intéresser les
enfants avec tout ça.
ça marche pas, la pensée magique
[...] je suis maladroit, je suis
toujours "jammé" là-dessus, je suis
toujours débarqué, je perds tout ce
que j'ai commencé, je suis obligé de
recommencer.
Alors, tu comprends, pour moi,
l'informatique, c'est ça: la porte te ferme
toujours dans la faee
Émile construit sa représentation sur la base de son expérience personnelle
qui, manifestement, n'est pas probante sur le plan de la maîtrise technologique. Par
ailleurs, il entrevoit les possibilités de la technologie par personne interposée, c'est-
à-dire à partir des témoignages de ses collègues et à partir de l'observation de leurs
expériences. À ses yeux, les technologies sont des outils plutôt limitatifs sur le plan
de la création, en ce sens qu'ils ne procurent pas à l'individu le contact sensuel
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(«feeling») qu'il juge essentiel. Émile s'identifie au groupe (nos crayons, notre
glaise) pour justifier son attirance pour la matière. Par ailleurs, nous remarquons
l'utilisation de la métaphore de l'âge des dinosaures qui vient qualifier et justifier
son attirance pour la matière. Nous pensons que cette allusion traduit sa perception
d'une représentation sociale voulant que les artistes-enseignants non intéressés à la
technologie, auxquels Émile s'identifie, appartiennent à une époque révolue. A côté
de cette image sociale, nous remarquons qu'Émile lui-même considère que la
technologie est une question de génération lorsqu'il déclare que sa motivation à
adhérer à cette cause relève directement des années qu'il lui reste à enseigner, mais
encore, de façon purement utilitaire: «je n'aurais pas plus "envie" de le faire. Mais
j'aurais "besoin" de le faire» dit-il pour souligner le caractère impératif de
l'intégration.
Pour Émile, les TIC sont une affaire de culture; elles consistent en un
ensemble d'outils à la disposition de personnes qui préfèrent la «quincaillerie» à
l'art. Il semble penser que la culture de la technique s'oppose à la culture des sens.
Ne possédant définitivement pas cette culture, Émile n'éprouve aucun intérêt pour
les TIC qu'il estime plutôt astreignantes («mon calvaire»). A ses yeux, la
compétence technologique requiert d'innombrables heures d'implication qu'il
souhaite définitivement consacrer à d'autres activités.
En somme, Émile se représente les TIC comme un objet difficile d'accès et
destiné à de jeunes utilisateurs dont les intérêts convergent vers la technique plutôt
que vers l'expérience esthétique. Toutefois, il n'est pas du tout convaincu que cette
culture puisse gagner les enfants; penser qu'on intéresserait les enfants avec «ça» (la
technologie) relèverait selon lui de «la pensée magique». Cette opinion tranchante
nous permet de comprendre qu'il ne croit nullement aux avantages de la




Les propos de Gilbert sur les TIC
participant: Gilbert
sélection: TIC
mots-clés: retour en arrière, facilité, difficulté, hoquet intellectuel (répétition)
déterminations qualifications, jugements
je ne suis pas très habile avec ces
technologies-là. Je n'utilise pas
l'informatique
les gens qui nous formaient au bac... ils
prétendaient que c'est la panacée.
C'était... sans âme
si je me fie à ce que je vois à la télé,
c'est ...le multimédia, la
communication, village global
on fait du n'importe quoi
le multimédia, Ex-Centris, image
3D... tout ce qui... est un petit peu
froid, virtuel
je pense à Internet... c'est une telle
quantité d'information!
il y a une perte d'identité... qui
m'apparaît bien intense; sans avoir une
personnalité bien ancrée, on risque d'être
assimilé par tout ce mouvement-là. Je
vais référer à moi, là... à moi, moi, moi,
moi, moi
c'est la masse, le nombre; c'est
l'inconnu, c'est l'immensité
j'ai peur de me noyer là-dedans, d'être
dans la confusion; j'ai peur de tomber là-
dedans, je suis très réfractaire.
je suis assez primitif; je touche à
l'essentiel, en tant qu'artiste
si je pense à l'artiste: il aurait autant de
plaisir [que l'artiste en arts plastiques]
Tu me parles de ça et encore, je me
pose la question: c'est quoi, vos
fameuses technologies?
Si c'est des images virtuelles, ça ne
m'impressionne pas
J'ai peur que les gens soient des
techniciens
j'ai rencontré beaucoup de techniciens
dans ma vie, avec de très bonnes
compétences... mais très peu d'artistes
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Les propos de Gilbert nous amènent à comprendre qu'il se soucie moins des
aspects techniques et mécaniques de la technologie que des aspects humains. Les
allusions à la masse, à l'immensité et à l'inconnu immédiatement suivies d'images
de noyade et de perte nous permettent de mesurer l'intensité de son insécurité face à
la technologie. De toute évidence, Gilbert entretient une image plutôt sombre de la
technologie qu'il considère «sans âme».
La représentation de Gilbert est construite sur la base de son observation du
discours officiel sur la technologie, celui des formateurs et des informateurs qui,
selon lui, lancent de la poudre aux yeux des utilisateurs potentiels («ils prétendaient
que c'était la panacée»; «on fait du n'importe quoi»). Par ailleurs, il affirme très
franchement sa peur de voir les gens devenir techniciens plutôt qu'artistes, groupe
auquel il s'identifie en mettant en lumière r«ancrage» à «l'essentiel» qui est
nécessaire à celui qui ne veut pas «tomber» dans la technologie.
4.2.1 Tendances discursives relatives aux TIC
Après ce survol des discours des artistes-enseignants sur les TIC, nous
observons certains consensus concernant notamment le caractère polysémique des
TIC, leur configuration systémique, leur incommensurabilité et leur nature
mouvante.
Le premier consensus peut sembler paradoxal, car il touche justement
l'absence de définition et de balises précises. Les difficultés à les définir
apparaissent clairement à travers les façons de les voir tantôt comme système
mécanique, système logique ou système technique. Mais quelle que soit leur forme,
les TIC sont vues par tous comme un système (deuxième consensus), comme un
ensemble complexe d'éléments divers: outils, logiciels, programmes, applications.
Chacun de ces éléments soulève aussi des difficultés relatives à sa délimitation tant
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formelle que temporelle. Sur le plan formel (troisième consensus), il semble en effet
impossible de déterminer les frontières de chacun des éléments du système: on
reconnaît un potentiel infini aux logiciels de dessin par exemple, qui permettent de
modifier une image un nombre incalculable de fois; la même qualité est attribuée
aux applications telles que l'Internet qui donnent accès à rien de moins que
l'univers. Sur le plan temporel, on s'accorde pour dire que c'est une histoire sans fin
(quatrième consensus) qui sourit à certains, mais qui en effraie d'autres. Ceci nous
amène à dégager trois tendances: la curiosité, l'indifférence, la crainte.
Nous avons dit précédemment que l'analyse de chacun des objets était un pas
vers la reconstruction des représentations sociales des artistes-enseignants, qui
constitue le premier objectif de notre étude. En effet, il se dégage jusqu'ici des
tendances, des pistes, des ébauches de représentations. Nous avons établi un
deuxième objectif, soit celui de comprendre les interrelations entre les
représentations sociales et la pratique enseignante en terme d'intégration des TIC.
C'est pourquoi cet objet se trouve au dernier rang. En réalité, il est la piste
d'atterrissage des conceptions, des façons de voir bref, des représentations relatives
aux objets précédents qui s'imbriquent en lui. Voyons maintenant quelles images en
ont les praticiens.
4.3 Autour de l'intégration des TIC
Comme nous l'avons mentionné auparavant, en plus de laisser les participants
s'exprimer verbalement sur le phénomène, nous leur avons demandé de le
représenter graphiquement. Les dessins se trouvent après chaque tableau-synthèse.
Ils sont complétés par les commentaires personnels du participant sur sa production,
et traités en tant que données discursives.
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Tableau-synthèse 4.3.1
Les propos d'Anabelle sur l'intégration des TIC
participante: Anabelle
sélection: intégration des TIC
déterminations qualifications, jugements
petit à petit, on va l'intégrer il y a peut-être moyen d'associer les deux
(arts et TIC)
j'apprivoise peu à peu; cette année,
on a monté une galerie virtuelle dans
l'école, à partir des meilleurs travaux
d'élèves
il y a des possibilités intéressantes. Je les
découvre, mais quant à les intégrer dans
mon enseignement, puis que ça prenne
beaucoup de place, je ne le croirais pas
c'est ça qui fait mon affaire dans la
réforme, c'est qu'on va aller chercher
chacun nos forces. Moi, ma force,
c'est la création; un autre, c'est
l'informatique. Il y a des gens qui
sont spécialistes là-dedans, puis qui
en mangent. Ce n'est pas obligé que
ça soit nécessairement moi qui aille
au laboratoire. Moi, je leur apporterai
autre chose. Pour l'instant, pour moi,
ce n'est pas dans les possibilités.
Pourquoi on ferait tous la même chose?
Pourquoi la personne qui est à Taise et qui
est à fond de train là-dedans ne prendrait
pas ça? Pourquoi ça ne serait pas ces gens-
là qui vont initier les jeunes? Elle pourrait
faire faire la recherche. Les élèves
m'arriveraient; ils auraient une recherche
de faite. Puis, ils vont réaliser le projet. Je
ne suis pas obligée moi d'aller au
laboratoire, si ce n'est pas ma force.
j'ai les plus jeunes, mon but, c'est de
leur faire découvrir les techniques de
base en art, de leur faire aimer ça.
dans nos classes, il y a eneore plein de
jeunes qui ont besoin du côté
manipulation. Ce n'est pas tous des
cérébraux qu'on a dans nos groupes.
donc, je leur donne le goût d'en faire
(des arts plastiques)
ensuite, les professeurs qui vont prendre la
relève, eux ils les brancheront sur les
technologies.
j'ai fait des petits essais; puis j'ai été
très déçue. Je trouvais que c'était
mécanique, qu'il n'y avait pas
beaucoup de création. C'était souvent
des clichés qui revenaient. Puis, ça ne
m'a pas encouragée à continuer.
il y a un domaine que j'aimerais
développer, par exemple, ça je vais le
faire prochainement: amener les élèves en
informatique pour le côté de l'histoire de
l'art, pour aller prendre des informations
sur l'histoire de l'art; ça pourrait être en
préparation d'une visite au musée.
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j'ai trouvé ça tellement moehe le
résultat que j'ai dit : "oups, on oublie
ça!".
tu sais, faire des petits Mickey Mouse puis
des petites affaires...
Moi, je ne l'ai pas rejetée en bloc.
J'apprivoise petit peu par petit peu.
il va y avoir moins de manipulations,
comme on l'entend dans le sens de..."art"
moi, ma passion, c'est d'inventer des
nouveaux projets.
Ça ne me donne beaucoup de temps pour
aller explorer ça.
quand on me tend une perche comme
cette année, pour la galerie virtuelle,
j'ai embarqué. J'ai dit bon, j'ai
quelque chose à aller chercher là". Je
n'ai pas complètement fermé la
porte. Mais, j'aime bien le faire à
mon rythme
Ça pourrait être en préparation d'une
sortie, une visite au musée. Je fais souvent
des références avec l'histoire de l'art. Si
on travaille le paysage, par exemple, je
travaille avec les images de l'art. Bien ça,
ça pourrait être une autre formule
intéressante pour les jeunes: aller chercher
par eux-mêmes, sur un artiste en
particulier.
Je ne veux pas tasser tout le reste
pour n'avoir que ça. Je me dis, il y a
encore place pour la création...
traditionnelle, mais en gardant une
ouverture.
il y en a qui vont se suffire devant un
écran. La personne qui est devant son
écran a l'air de vivre une aventure
extraordinaire
À première vue, il y a peu de mise en valeur, dans le discours d'Anabelle, de
ses propres essais en matière d'intégration des TIC. De façon générale, elle semble
entretenir une représentation négative de la chose technologique, comme si cette
dernière allait supplanter l'enseignement traditionnel des arts plastiques. Pour
Anabelle, il est clair que l'intégration des TIC soulève de grandes inquiétudes. En y
regardant de plus près, nous pouvons voir le profond désir que poursuit Anabelle de
donner ce qu'elle appelle une bonne base à ses élèves, c'est-à-dire une éducation
artistique riche en recherches et en découvertes, ce qui, à ses yeux doit se faire
traditionnellement. Nous remarquons des allusions fréquentes au dosage (petit à
petit, peu à peu) pour exprimer le besoin d'aller à son propre rythme dans le
processus d'intégration, ce qu'elle verbalise d'ailleurs littéralement. Enfin, nous




La représentation graphique d'Anabelle quant à l'intégration des TIC
C'est ça. Moi, je vois les gens comme dans une
bulle, un genre de grosse bulle... fermée. Je
suis fascinée quand Je vois des gens devant un
écran, je me dis: "ça coupe de la
communication". Tandis que la création est
ouverte sur les autres. Quelqu'un va découvrir
quelque chose: "Eh! j'ai trouvé telle chose".
[...] "Eh! c'est beau ce que tu as fait". Tandis
que la personne qui est sur son écran, c'est un
monde solitaire. C'est "mon" écran, "mon"
clavier. Je n'ose pas entrer en contact avec eux
de peur de les déranger. C'est peut-être une
fausse conception, mais... ça me fait un peu pitié quand je les vois dans un
laboratoire d'informatique, chacun devant son écran, pas de communication, pas
d'interactions. Ils sont tous dans leur bulle, toutes des bulles fermées. C'est
l'impression que ça me donne. Puis, on se parle de communication!
Depuis qu'il y a des ordinateurs dans les écoles, les gens se parlent beaucoup
moins; ils sont [...] dans leur garde-robe. Tu passes devant une classe, si un prof
n'est pas en période de travail, il est dans son armoire. Tu n'oseras pas aller le
déranger, parce que tu te dis "bon... il est dans sa bulle". Ils ont leur ordinateur
dans leur classe. Moi, je n'en veux pas d'ordinateur dans ma classe; je n'ai pas
besoin de ça. Moi, j'ai vu avant, j'ai vécu avant - ça fait petite vieille qui fait ses
mémoires - mais, je vois la différence. Les gens s'en plaignent beaucoup aussi, de
l'atmosphère. Ils ne savent pas pourquoi il n'y a plus de communication entre les
profs, pourquoi il y a des petits clans et tout ça. Mais, tu les regardes aller, ils sont
tous à leur poste de travail, puis quand ils laissent leur poste, ils n'ont pas le goût
de communiquer, ils sont fatigués et ils s'en vont. Je trouve ça dommage parce
qu'il y avait plus d'atmosphère dans les écoles avant. Les gens badinaient, se
dérangeaient plus facilement. C'est une chose qui ne se fait plus maintenant. C'est
peut-être pour ça aussi qu'il y a plus de bum-out. Les gens échangeaient plus;
maintenant, ils se retrouvent seuls.
Pour représenter l'intégration des TIC, Anabelle a recours à l'image de la
bulle qui traduit sa perception de l'hermétisme dans lequel se maintiennent les
utilisateurs de technologies. Même s'il y a apparence d'ouverture, celle-ci donne sur
une paroi bien franche, qu'il semble difficile de traverser. Cette situation, selon




Les propos d'Antoine sur l'intégration des TIC
participant: Antoine
sélection: intégration des TIC
déterminations qualifications, jugements
Hi! (rire), grande question,
l'intégration! C'est lié à la maîtrise
de logiciels, mais aussi avant tout, à
celle des techniques traditionnelles
une fois qu'on maîtrise les techniques
traditionnelles puis un logiciel, on peut
faire quelque chose avec.
ça fait partie de l'avenir. [...] c'est
un outil, ne serait-ce qu'avec Word,
un outil incontournable.
Personnellement, j'ai pris le
virage... c'est sûr que pour moi
c'est un des outils importants,
intéressants aussi.
C'est rare maintenant les gens qui n'ont
pas au moins un peu d'information. Il
n'y a personne maintenant, du moins
dans l'éducation, qui ne se sert pas de
l'informatique tôt ou tard pour préparer
tout simplement un texte ou planifier des
examens, faire des planifications, etc.
Mais, il reste quand même des gens qui
sont encore loin, qui ne les utilisent pas.
je regarde les jeunes dans les écoles,
ils ne sont pas plus fascinés qu'il
faut... Ils sont fascinés par les jeux,
ce qui est rapide, vite... Ça, ça va.
Mais, je ne suis pas convaincu qu'ils
arrivent à maîtriser puis à saisir aussi ce
qui se passe. Peut-être que je me trompe
là. Mais, ça serait à vérifier; c'est ma
perception. On pourrait questionner des
élèves là-dessus là, mais moi, c'est ce
que j'ai pu observer.
quand on est un enseignant, on a à
utiliser, à donner aux élèves des
moyens. J'ai comme une vague idée
jusqu'où je peux les amener. Mais
dans la mesure où une première
fois, je l'aurai fait.
Ils sont peut-être un peu plus rapidement
habiles que nous, parce qu'ils ont moins
d'appréhension peut-être là. Mais, quand
on leur parle d'utiliser un logiciel pour
dessiner. Je ne suis pas sùr que ça vient
aussi facilement. Je pense qu'ils ont la
même distance. Ils vivent les mêmes
problèmes [que les adultes]
Je pensais que les enseignants
utilisaient PowerPoint souvent. Il
n'y a pratiquement personne qui
utilise ça dans l'école. C'est long...
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Honnêtement, j'en perds mon
vocabulaire (rire). Je ne suis pas
capable de formuler ma
compréhension et ma perception
actuellement.
Ce n'est pas parce que j'ai une fermeture
d'esprit. J'ai l'impression de ne pas avoir
été mis encore en situation de
comprendre... d'avoir été mis dans un
contexte où on va me permettre de
comprendre ce qui se passe.
Moi, je le vois comme un outil de
recherche d'abord, moins qu'un
outil de création, comme un
médium comme tel.
Pour moi, les gestes traditionnels seront
toujours là et ils devront être enseignés
de façon à permettre aux élèves d'entrer
en contact vraiment avec la matière.
l'utilisation d'un logiciel c'est
tellement long avant qu'on maîtrise
toutes ses applications. Ça vient
contrecarrer [...] bloquer le
processus de création.
Tu as l'impression que d'arriver à faire
une œuvre à partir d'un logiciel, c'est
vraiment très exigeant au niveau de la
maîtrise.
Puis c'est la relation crayon/support,
avec la tablette graphique, qui n'est
pas la même
Tu vas tracer un cercle, puis tu le sais sur
une feuille de papier que ça donne tel
cercle, mais à l'écran, ce n'est pas...
c'est une dimension qui est en dehors
d'une certaine réalité. Avant que le
cerveau soit en mesure de dire en traçant
le cercle: "je sais ce que je suis en train
de faire à l'écran" il y a un apprentissage
que je pense assez long.
je les utilise, pour écrire mes textes,
préparer ma planification, mes
examens, pour aller récupérer des
images, des photographies de
travaux d'élèves, pour emmagasiner
des données. Mais, dans le
traitement de l'image comme tel, je
suis peu avancé.
Je pense que les nouvelles technologies
resteront toujours un outil intéressant,
vraiment une nouvelle approche. Je
pense qu'un jour, on en arrivera
sûrement à une meilleure maîtrise... en
autant qu'ils ne sortent pas encore
quelque chose de plus complexe.
C'est vrai: au moment où on
commence à maîtriser quelque
chose, il arrive autre chose. C'est en
constant changement.
Puis, je pense que l'être humain a peut-
être besoin de ça aussi? Mais je pense
qu'il a besoin aussi de prendre le temps
de vivre les choses
185
Pour Antoine, l'intégration des TIC semble susciter un mélange de curiosité
et de stress. Ce dernier facteur est surtout lié au manque de connaissances en la
matière, qu'Antoine aborde avec beaucoup de transparence: «Honnêtement, j'en
perds mon vocabulaire» dit-il, à la blague.
D'entrée de jeu, il souligne l'ampleur que prend, à ses yeux, la question de
l'intégration des TIC («grande question»), en l'associant tout de go à la maîtrise
technique, qu'il place au rang des conditions nécessaires à l'intégration. Nous
remarquons justement que la pratique reliée aux TIC est ensuite décrite au
conditionnel, non pas dans le sens grammatical du terme, mais dans un sens
hypothétique («on peut faire»; «j'ai une vague idée»; «j'ai l'impression que»). Le
même scepticisme se transporte dans la représentation qu'entretient Antoine de ce
que les élèves peuvent faire, à travers des segments comme «ils ne sont pas plus
fascinés que ça» ou «je ne suis pas convaincu qu'ils arrivent à...»; d'ailleurs,
Antoine estime que les mieux placés pour juger et développer cette question sont les
élèves eux-mêmes. Nous y voyons un grand souci d'objectivité. Avec la même
objectivité, Antoine confie qu'il ne voit pas comment enseigner une technique sans
l'avoir d'abord lui-même expérimentée. Ceci témoigne, selon nous, d'une
conscience aiguisée au regard du rôle de Tartiste-enseignant; nous aurons l'occasion
de revenir sur cet aspect de façon plus appuyée dans le dernier chapitre. Par ailleurs,
le discours d'Antoine comporte des indices de sa représentation des collègues en
matière d'intégration des TIC. À ce sujet, il affirme avoir cru que l'ensemble du
corps enseignant utilisait des applications comme PowerPoint avant de se rendre
compte qu'il n'en était rien. Ici encore, la non-utilisation est liée à la maîtrise
technique qui semble difficile à développer.
Dans l'ensemble, Antoine voit les TIC comme des outils de recherche avant
tout. Si la maîtrise technique est indispensable à un usage accessoire des TIC, elle
l'est d'autant plus pour leur usage artistique. Pour Antoine, l'élan créateur est
définitivement coupé par la présence de la souris ou de tout autre outil intermédiaire,
comme la tablette graphique, par exemple.
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Tableau-synthèse 4.3.2.1
La représentation graphique d'Antoine quant à l'intégration des TIC
Bon! Je vais laisser aller.
Je t'ai dit que je partais souvent de
l'imaginaire, ce qui laisse pour moi
supposer que je puise mes
informations en quelque part, donc
dans le monde du rêve, dans le
monde des souvenirs. Comme je
travaille souvent de façon
spontanée, comme les lignes et les
formes apparaissent, je laisse aller.
Au bout d'un certain temps, il y a
des choses qui apparaissent. On est
dans le processus de création. C'est tout en courbes, c'est une dominante chez moi.
C'est inévitable. C'est rare que je vais travailler avec des formes angulaires. En tout
cas, c'est joyeux. Ça peut ressembler à un certain animal. Oui! C'est très organique.
C'est les courbes qui dominent; j'aime bien faire des lignes, et entre des lignes, des
rencontres.
Ça ne m'empêcherait pas de m'exprimer, les TIC, parce que c'est possible de faire
une image comme ça avec les TIC en autant qu'on maîtrise bien les outils qui sont
utilisables. Parce que c'est réalisable, c'est quand même formel. En ce sens-là, je
pense que je pourrais utiliser les TIC comme moyen d'inspiration.
La réalisation graphique du processus d'intégration des TIC amène Antoine
dans une analyse réflexive sur sa pratique artistique. Le simple fait d'avoir entre les
mains quelques crayons et du papier déclenche chez lui une dynamique créatriee
qu'il verbalise au fur et à mesure de son évolution. L'analyse que fait Antoine de sa
démarche nous permet de voir son attachement pour la matière et son engagement
dans le dialogue producteur/œuvre. De plus, il traduit sa conviction profonde en la
globalité de l'acte créateur: le terme «organique» le dit bien. Parallèlement, nous
percevons le caractère hypothétique que peut avoir pour Antoine l'utilisation des
technologies pour la création artistique; au mieux, elles auraient une fonction
utilitaire sur le plan formel, c'est-à-dire, dans une représentation en tant que produit,
en tant que forme. À contresens, le dessin donne corps au propos. Les formes bien
délimitées font converger le regard (l'intérêt) vers des éléments intérieurs, discrets.
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Tableau-synthèse 4.3.3
Les propos de Béatrice sur l'intégration des TIC
participante: Béatrice
sélection: intégration des TIC
sélections, déterminations qualifications, jugements
C'est un beau rêve... ... moi, j'aimerais ça faire ça. J'attends
juste ça!
Je pense que oui, l'intégration
transversale modifierait la notion de
création...
parce qu'il y a plus d'éléments que
seulement les arts pour les arts. On
intègre l'histoire. On intègre le français.
On intègre les mathématiques... D'après
moi, on peut aller chercher beaucoup
plus.
Moi, l'intégration, je trouve ça
extraordinaire, qu'on arrive à ça.
Mais, ça prend des gens qui sont moins
individualistes, qui sont prêts, qu'on soit
capables de s'entendre en tant que
personnalités aussi, là.
J'adore ça. J'adore ça. Je le fais, ça
fait quatre ou cinq ans que je le fais.
Je leur dis: "Allez voir tel lien"...
je suis certaine que ça peut aider, si
l'élève va plus loin que juste le logiciel.
C'est un outil différent du prof en
avant dans la classe
on est toujours là pour faire un retour, ce
que l'appareil ne fait pas.
c'est un bon complément, c'est un
outil.
S'il est bien utilisé, ça peut être
extraordinaire.
il y a des jeunes qui n'aiment pas
ça...
probablement parce que ce n'est pas un
contact humain...
J'en ai fait. ... J'ai essayé avec Art
Dabbler, puis l'appareil était toujours
en dérangement...
...parce que c'était des élèves qui
n'étaient pas assez sérieux là
Quand c'est imprimé en couleurs,
c'est toujours plus frappant.
En arts plastiques, il faut être en
couleurs; ils (les élèves) sont contents
Mais, un logiciel aussi, c'est une Si j'ai un bon logiciel, que je suis un bon
chercheur, je vais trouver sur Internet un
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mine de renseignements. paquet d'idées, au niveau de la création,
au niveau de l'histoire. Je vais être
capable d'être très bon en dessin après.
Je vais apprécier peut-être plus aussi le
dessin d'un autre. Je vais comprendre
mieux pourquoi Picasso a dessiné
comme ça. Pourquoi Lemieux a dessiné
comme ça.
ça été très intéressant les aspects
décoratifs qui sont sortis avec ça,
juste par le rabattement et le copier-
coller, renverser une image, faire de
la rotation d'image, des choses
comme ça
Puis avec un bon logiciel, évidemment
aussi, on peut avoir une meilleure
création disons, avoir un résultat. Puis, il
y en a tellement, surtout un élève qui
veut aller loin en dessin.
Ce qui frappe dans le discours de Béatrice, c'est la part de rêve qu'il
transporte. Plutôt que du scepticisme, c'est d'excitation que fait preuve Béatrice
lorsqu'elle parle des possibilités qu'offrent les TIC dans la pratique enseignante; «je
trouve ça extraordinaire», dit-elle d'entrée de jeu. L'ensemble de son discours est
empreint d'enthousiasme et d'ouverture. 11 nous permet de voir qu'elle étend le
processus d'intégration technologique jusqu'à l'intégration des matières, mécanisme
instauré avec la réforme scolaire.
Toutefois, des segments laissent transparaître le questionnement et le doute
sur la faisabilité du processus. Par exemple, Béatrice utilise la forme conditionnelle
des verbes pour décrire ce que "serait" l'intégration "si" on l'effectuait. Elle déclare
qu'elle «aimerait ça» avant de décliner toute une série de gestes et d'actions
possibles, tels que créer des images, à laquelle est assortie une série de préalables,
tels que la maîtrise technique. D'autres conditions sont également évoquées comme
l'ouverture des collègues, le sérieux des élèves et la qualité des logiciels, tous des
facteurs extrinsèques à sa volonté d'utiliser les TIC.
Consciente que certaines personnes n'aiment pas les technologies, elle avance
que les réserves éprouvées à leur endroit relèvent sans doute de la coupure du
contact humain. Ceci nous fait penser que la représentation des TIC entretenue par





La représentation graphique de Béatrice quant à l'intégration des TIC
Qu'est-ce que vous voulez dire par là? Comme image dans ma tête? Moi, je ne suis
pas peintre là. Vous voulez dire que je vous fasse une image de l'intégration des
TIC? Moi, je suis très terre-à-terre. Si je vous dis que je vois une scène, ça veut dire
que pour moi c'est un petit peu "théâtre". C'est juste que les personnages, j'ai de la
misère à reproduire ça. J'aimerais mieux écrire des mots que de faire du dessin. Ça
vous dérangerait-tu?
Bon! Moi, je trouve qu'on va vers l'expression,
au niveau de la peinture, au niveau du théâtre,
au niveau de la musique. Je ne sais pas si je
vois trop loin ou si c'est trop élaboré... Moi, je
ne parle pas juste des techniques, des logiciels.
Je parle aussi d'Internet là-dedans. Je ne peux
pas ne pas parler d'Internet, parce que j'ai parlé
beaucoup d'histoire... l'histoire qui va aller...
disons rendre ces choses-là plus riches. Moi, je
le vois comme un aboutissement... pour
améliorer des éléments de notre vie, des parties de notre vie. Moi, je les vois comme
outils pour aider à une expression de quelque chose qui est global. Mais, je vais aller
plus loin que ça. Quelqu'un qui fait de la peinture, il peut vendre ses toiles à partir
de ça. Il peut créer sa page Web. Il peut se créer un site. C'est un autre domaine!
Complètement autre.
La représentation graphique amène Béatrice à justifier ses préférences en
terme de production artistique. Manifestement, le choix pour le dessin ne lui plaît
pas et elle éprouve un inconfort qu'elle croit bon d'expliquer, comme si nous
recherchions la performance. Nous pensons que cela traduit une représentation
largement véhiculée socialement qui réduit les arts plastiques à la figuration
bidimensionnelle. Sa justification est la réplique quasi exacte d'une autre
fréquemment articulée par les élèves dans les mêmes circonstances: «Je ne suis pas
bon en dessin». Cela dit, une fois la crainte du jugement passée, Béatrice propose
une vision théâtrale de l'intégration des TIC, d'où le fond de scène évoquant les
liens entre l'Internet et l'histoire et entre la technique et l'expression plastique,
théâtrale ou musicale. Les liens restent hypothétiques, tant dans le dessin, qui est
une ébauche, que dans la description verbale qu'elle en fait.
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Tableau-synthèse 4.3.4
Les propos de Bertrand sur l'intégration des TIC
participant: Bertrand
sélection: intégration des TIC
déterminations qualifications, jugements
c'est pour vendre un truc on nous présente des choses, des
situations pas réalistes
Intégrer? En théorie, on pourrait
penser que oui, mais dans la pratique
non. Je suis aussi catégorique que ça.
Techniquement, je peux. Mais, d'une
façon générale, les labos ne sont pas
disponibles parce qu'il y a des cours
d'info.
mon principal intérêt actuellement,
c'est PowerPoint, je trouve ça
dynamique. Je n'ai pas appris
d'autres façons.
On peut rendre ça très dynamique,
ajouter des clips sonores. C'est quand
même assez facile.
Vraiment incomparable. Avec mon livre et mon poster, je les
tanne (les élèves). Je leur tombe sur les
nerfs. Puis, je les endors. Avec l'image
(data-projetée), avec moi qui gesticule
puis qui est emballé de la voir...
Comprends-tu, ce n'est pas pareil.
Je sais qu'il en existe d'autres façons,
multimédia, animation. C'est ce qui
m'intéresserait beaucoup
11 y a des profs qui sont plus en info qui
disent: tu triperais si tu savais travailler
avec Bryce par exemple. Je ne le connais
pas.
Le discours de Bertrand sur l'intégration laisse voir un grand détachement
face au processus d'intégration technologique. Se disant lui-même catégorique, il
reste fidèle à ce qu'il connaît et qui lui paraît plausible d'utiliser. Bertrand entretient
une représentation plutôt positive de la technologie dont il semble se satisfaire dans
son enseignement, surtout qu'il utilise à des fins utilitaires, pour les mises en
situation de ses activités. À l'opposé, il voit l'intégration elle-même comme étant un
processus mercantile qu'il juge utopique et auquel il ne souhaite pas adhérer.
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Tableau-synthèse 4.3.4.1
La représentation graphique de Bertrand quant à l'intégration des TIC
)
C'est un plus!
Très succinctement, Bertrand représente le processus d'intégration des TIC
avec un seul et unique signe, sans plus de commentaires. Nous voyons dans cette
synthèse extrême une représentation heureuse et optimiste de l'intégration des TIC
qu'il nous semble inutile de commenter autrement que pour en dire qu'elle est
franche et directe, à l'image des trois mots qui l'explicitent.
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Tableau-synthèse 4.3.5
Les propos de Claire sur l'intégration des TIC
participante: Claire
sélection: intégration des TIC
déterminations qualifications, jugements
c'est un bel outil, les ordinateurs,
dans le sens que...
.. .ça peut nous permettre de faire des
choses, de présenter...
Moi, je m'en sers beaucoup pour
voyager, pour faire de la recherche.
Mais, pour aussi entrer en contact
avec les gens qui ont les mêmes
passions que moi. Pour voir des
choses auxquelles je n'ai pas accès
les gens qui ne peuvent pas aller au
Louvre, par exemple. Ils vont pouvoir
voir une partie de la collection. C'est un
outil qui peut servir au voyage, je te
dirais. Ils font miroiter des choses qui ne
sont pas nécessairement accessibles.
c'est un outil, c'est agréable. mais, parfois, ça n'accote pas la réalité
nécessairement.
la majorité des jeunes aujourd'hui
sont habitués. Ils ont un ordinateur à
la maison,
mais c'est trop virtuel pour certains
élèves...
certains ne sont pas à l'aise avec
ça... mais, ils sont rares. C'est
infime. Ces jeunes-là même associent
l'ordinateur à un côté intello.
Puis, ce n'est pas des jeunes qui sont
intellos pour cinq sous. C'est des jeunes
qui ont besoin de mordre dans la vie, de
toucher à des choses.
Pour Claire, les TIC sont incontestablement un outil de recherche. L'Internet
semble être la principale application utilisée et elle est considérée comme utile à des
personnes plus intellectuelles que sensuelles. Cela explique le fait que certains
élèves qui ont besoin de «toucher à des choses» ne soient pas attirés par la
technologie. Aux yeux de Claire, ces élèves sont très rares. D'un autre côté, les
propos de Claire laissent entendre que l'Internet procure une vision démesurée de la
réalité. «Ils font miroiter des choses», dit-elle pour commenter les possibilités
offertes sur le réseau et qu'elle-même dit utiliser. Ceci nous fait penser que derrière




La représentation graphique de Claire quant à l'intégration des TIC
L'intégration... Je trouve ça difficile de le conceptualiser avec juste une image.
J'aurais plusieurs visions de la chose. Ça peut être un outil merveilleux pour des
gens, et pour d'autres, un outil horrifiant. Pour moi, ce n'est pas une grosse bibitte.
C'est un outil comme le pinceau peut l'être. Bon, admettons que c'est mon
ordinateur. C'est drôle, je le représenterais plus avec des feutres, parce qu'il est plus
froid. Je ne sais pas pourquoi (rire). Je le verrais vraiment comme un cube froid, un
cube de glace. J'imagine ma classe, les élèves d'un côté avec des couleurs chaudes.
Mais on commence à dénoter un peu de
chaleur dans mon écran. Ce n'est pas fini. Le
problème avec l'ordinateur, c'est surtout la
représentation tridimensionnelle. Moi, je suis
une personne qui aime faire des projets 3D
avec les élèves. Alors, le problème pour moi,
c'est la représentation d'une sculpture: sur
écran puis dans l'espace. C'est vraiment les
deux. J'essaie de penser... On n'est pas arrivé
à bien représenter le tridimensionnel ou sa
chaleur. Je prends un objet, une espèce de
personnage, de sculpture - c'est drôle comment
ça se travaille bien le pastel gras; on ne
pourrait jamais faire ça avec un logiciel - et on
essaierait de le représenter ici. Puis, tout ce
qu'on verrait... on verrait la même silhouette,
mais elle serait très différente parce qu'on ne
pourrait pas la manipuler. Ce n'est pas
palpable. On la voit, mais c'est une représentation de la réalité. Les couleurs chaudes
c'est la chaleur humaine, entre guillemets. On représente souvent la machine à la
froideur de la robotique. Il y a des détails que je pourrais mettre de ce côté-ci, mais
on ne peut pas déceler les mêmes détails sur l'écran. 11 va en manquer. C'est des
choses qui nous limitent. Pas une limite comme une barrière, parce qu'on est quand
même capable de représenter l'image. Sauf que ce n'est pas encore parfait. D'après
moi, il y a encore matière à développement. Je vois ça un petit peu, disons, vert, pour
l'espoir. On va développer les TIC. Quelque chose de différent, dans le futur. Une
table avec un faisceau lumineux qui représente la sculpture. Sait-on jamais... On
verra bien. Vois-tu, on n'est pas encore rendus à la perfection non plus. C'est comme
ça que je perçois ça. Et, souvent, l'environnement de l'ordinateur... on travaille
souvent dans le noir, pour mieux voir. Pour mieux voir... C'est pour ça que j'ai mis
du noir autour du dessin parce que souvent, on éteint la lampe pour mieux voir ce
qui est à l'écran. C'est un petit peu comme ça que je perçois ça. C'est la même chose
ici parce que là, on parle de jeux de lumière. Ça va sûrement se voir mieux. On verra






La réalisation graphique permet à Claire de compléter son discours sur
l'intégration des TIC; elle donne ici sa vision des deux côtés de la médaille, si Ton
peut dire. C'est à travers un jeu chromatique qu'elle définit ces deux pôles, l'un
froid, l'autre chaud. L'un technique, l'autre sensuel. Tout l'exercice est marqué par
un mouvement de balancier entre le discours sur l'oeuvre et le discours sur l'objet en
cause. Nous remarquons en effet que Claire entre parfois dans son dessin pour en
expliquer des éléments, après quoi, elle revient à l'intégration des TIC.
Après une brève hésitation, Claire aborde la chose en spécifiant ce que sa
définition exclut: «ce n'est pas une grosse bibitte», annonce-t-elle. Cela nous porte à
croire en une représentation plutôt positive de l'intégration des TIC, en vertu
essentiellement, des fonctions utilitaires qu'il permet. Ces possibilités sont associées
à la froideur par opposition à la chaleur qu'elle applique à l'humain, incamé à
travers les élèves ou l'aspect volumétrique des choses, c'est-à-dire leurs trois
dimensions. Nous sommes frappée par le caractère hypothétique du discours
entourant la réalisation graphique, comme si Claire commentait le travail de
quelqu'un d'autre, comme si elle se référait au groupe. Cette caractéristique est
marquée par l'emploi du pronom "on" et par la forme conditionnelle des
conjugaisons («on ne pourrait jamais faire ça avec un logiciel»; «on verrait la
silhouette»). Nous pensons que cela traduit le désir de Claire de s'identifier au
groupe des artistes-enseignants pour diluer quelque peu la personnalisation de son
propos. La même chose s'observe dans son discours relatif à l'intégration des TIC:
«on va développer les TIC», dit-elle pour marquer sa croyance en un avenir
florissant pour la technologie, d'où le vert «pour l'espoir» précise-t-elle. Enfin, la
conclusion donne à voir certaines nuances qui ne sont pas appames auparavant.
Partant de considérations sur la luminosité de l'environnement de travail, Claire en
vient à conclure qu'«on verra bien quand on sera rendu là», comme si elle avait
conscience d'un écart entre discours et réalité
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Tableau-synthèse 4.3.6
Les propos de Clément sur l'intégration des TIC
participant: Clément
sélection: intégration des TIC
déterminations qualifications, jugements
Tu sais, ah, les ordinateurs... Les
jeunes, ils répètent, ils bâtissent sur
ce qu'ils voient et ce qu'ils entendent
À la maison, les parents disent: les
ordinateurs, c'est compliqué, c'est
compliqué, je ne veux rien savoir de ça!
c'est à moi de leur montrer autre
chose, c'est mon rôle.
je dis aux parents: c'est des outils qu'ils
vont utiliser tous les jours. Ce n'est pas
juste Word et Internet. C'est plus que ça.
je suis conscient qu'il y a ça; mais il
y a bien d'autres choses.
tu ne rejoins pas tous tes élèves avec ça.
Moi, j'utilise la technologie lors de
présentations, sur écran. Mais, ce
n'est pas moi qui utilise les
technologies, c'est les élèves.
Lorsque je présente un projet, j'ai une
présentation PowerPoint pour les
objectifs. Ensuite, on voit des exemples.
À la fin, je mets ma grille d'évaluation.
C'est tout à l'écran, puis les jeunes
aiment ça, parce que ça bouge, puis c'est
cool. Je peux même leur demander
d'aller eux-mêmes activer les
commandes
L'Internet est un outil de recherche
pour trouver des idées. C'est comme
une des ressources.
mais je ne veux pas que ça soit trop, je
ne veux pas qu'ils aillent toujours
prendre les idées ailleurs.
Eh! C'est dangereux... de tomber
dans la technologie pure, de sombrer
dans des gadgets, des bebelles
parce que ça va vite avec les
technologies. Tu peux atteindre des
résultats rapidement.
un élève qui m'insère un Clip Art
dans son photomontage, il se fait
expliquer ce que veut dire "cliché"
dans toutes les langues!
C'est la même chose avec les outils
traditionnels. Souvent c'est carrément
une commande qu'on passe aux jeunes.
On se ramasse avec 32 dessins pareils.
ils s'en servent pour la recherche
thématique, c'est-à-dire dans le début
de la recherche d'idées; c'est
Tu donnes des outils à des élèves, ils
vont "triper" sur ces outils-là. Ensuite ils
s'en vont en français, en histoire, puis ils
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toujours des petits moments, des cinq
minutes [...] pour aller chercher de
l'information qu'ils vont conserver
dans leur journal de bord pour
supporter leur recherche thématique,
reviennent en me disant: "eh!, j'ai un
projet, j'aimerais ça le faire en
infographie". Mais, j'aimerais leur dire:
"va au laboratoire d'informatique". Mais,
ils ne peuvent pas faire ça là. Parce qu'il
n'y a pas de numériseur. Il n'y a pas de
Web Cam. Il n'y a pas de tablette
graphique.
Je leur donne des trucs. Comment
organiser un tournage? Je leur ai fait
une liste des étapes. Se faire une
petite histoire, un petit scénario. Puis
là, elles s'en vont avec ça.
C'est sûr que, apprendre le logiciel, c'est
une partie très importante. Les élèves ne
sont pas super patients. Mais si tu ne
maîtrises pas bien les outils que tu
utilises, bien, tu es limité. Puis, quand tu
es limité, ta créativité est limitée.
Je leur dis ça aussi: fiez-vous pas là-
dessus. Préparez toujours quelque
chose d'autre. Si ça ne fonctionne
pas, on se "revire de bord".
Des fois, il y a des élèves qui perdent des
documents. J'ai une petite minuterie, je
la remonte et elle sonne à chaque minute.
Fait que, quand ça sonne, il faut qu'ils
enregistrent: control + save. J'utilise
aussi beaucoup l'humour dans tout ça
Ce qui est le fun avec les nouvelles
technologies, surtout en arts, c'est
tout ce que ça crée dans une école.
Ça crée comme un besoin dans
l'école. Puis moi, j'aime ça. J'aime
ça créer un besoin.
Bien, le jeune aime faire ça. Il aime ça
quand ça flashe. Par exemple, on fait une
visite culturelle à Pointe-à-Callière: si
l'animateur n'est pas allumé... les jeunes
n'écouteront pas parce qu'ils sont
habitués à la télé, à la couleur, au bruit.
Ils savent comment ils sont; donc, ils
veulent donner la même chose à leurs
camarades de classe, ils veulent que ça
flashe. J'ai déjà vu des élèves travailler
20 heures sur une présentation
PowerPoint.
Moi, je travaille avec du monde
super motivé.
Mon école, c'est des jeunes profs.
Mais, dans quelle mesure cet outil-là
est vraiment utilisé comme un outil
de création?
les gens vont oublier la création là-
dedans. Les jeunes vont trouver un
moyen de créer. Sauf qu'ils n'évolueront
pas là-dedans. Ils ne comprendront pas,
ils ne vont pas apprendre de ça. Il ne faut
pas oublier ça. Le jeune, c'est trop facile
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de lui dire: taponne quelque chose.
la peinture, tu ne peux pas aller plus
vite que la peinture. Mais, arriver
avec des filtres dans Photo Shop, tu
peux arriver à faire des "affaires"
(images) rapidement.
Donc, il ne faut pas que l'enseignant
perde de vue que l'objectif, c'est que
l'élève apprenne, qu'il découvre des
choses, mais pas qu'il apprenne à utiliser
Photo Shop.
Le dessin par ordinateur, c'est
quelque chose que je n'ai pas
beaucoup travaillé...
parce que je n'ai pas trouvé un logiciel
qui était aussi simple d'utilisation que
Lop Art, mais moins bébé, c'est-à-dire
que, tu sais, il est super cool, mais au
secondaire deux là, quand tu es à
l'atelier, ils ont atteint les limites en 20
minutes. Il n'y a plus de défi.
Moi, j'arrive et je n'ai pas de l'air
d'un "tata" devant le technicien en
informatique.
Tu sais, ce n'est pas les autres qui vont
décider ce dont moi j'ai besoin dans mon
cours d'art, parce que les autres, ils ne
savent pas ce que c'est enseigner les arts.
Ils ne savent pas ce que ça demande,
concrètement. Ils vont monter un
laboratoire où tout le monde va être tassé
comme ça; pas de place pour travailler.
Tu sais, à côté... il faut de l'espace pour
mettre un cartable. Si la petite table est
grande comme ça, puis tu as un écran, tu
as le clavier et la souris là, le jeune il
travaille où?
Si j'avais 25 machines d'infographie
ou de montage vidéo, ça serait
inutile; c'est un outil comme un
autre. Puis moi, je vise beaucoup
l'autonomie du jeune
C'est pas vrai que ça prend des centaines
d'ordinateurs; tout le monde dit ça... ça
règle pas le problème.
Est-ce que ça changé mon
évaluation? Non, parce que c'est la
même évaluation que j'utilise, avec
n'importe quelle technique,
n'importe quel outil, n'importe
quelle matière, n'importe quelle
compétence.
Mais moi, c'est la démarche que je veux
voir, c'est qu'est-ce que tu as appris sur
toi? Sur ta façon de faire? Puis, qu'est-ce
que tu as appris au niveau aussi de la
technique? Qu'est-ce que tu as appris sur
les outils?
198
Clément livre un discours très objectif sur l'intégration des TIC. Ponctués de
nuances et de réserves, ses propos laissent transparaître une vision plutôt réaliste du
processus qu'il semble également vivre, effectivement. D'entrée de jeu. Clément
reconnaît que la circulation d'images stéréotypées chez les parents peut induire
certaines attitudes chez les enfants. Mais ceci ne reste pas à l'état de constat
puisqu'il dit intervenir auprès des parents dans le but de contrefaire ces
représentations. Son discours ne cherche à convaincre ni ses élèves ni les parents. 11
est plutôt empreint de réalisme et d'objectivité et semble relever d'observations
faites en classe relativement aux pratiques des élèves et à ses propres pratiques en
matière de technologie. Pour Clément, la production d'image à l'ordinateur
nécessite une grande vigilance de la part des enseignants qui veulent éviter aux
jeunes de tomber dans le piège de la facilité en important des images préconçues
(Clip Art). Concernant sa propre pratique. Clément se déclare totalement réfractaire
à l'utilisation de telles images par les élèves, des images clichées largement
diffusées. Il se dit tout aussi réservé face à des stratégies d'enseignement trop
encadrantes que l'on pourrait utiliser dans la production traditionnelle de l'image et
qui risqueraient d'en ternir l'originalité ou l'authenticité. Du même coup, il rappelle
aux enseignants de rester fidèles aux objectifs de formation en arts plastiques axés
sur le processus d'apprentissage plutôt que sur le produit. Globalement, les propos
de Clément laissent penser qu'il voit l'introduction des technologies comme un
phénomène positif mais ne convenant pas à tout le monde.
Par ailleurs. Clément attire notre attention sur un aspect plus spécifique de
l'enseignement qui concerne la relation pédagogique. Il dit inciter ses élèves à
reconnaître les limites de l'informatique et à se prémunir des pertes éventuelles de
documents en développant ce qu'on appelle communément un plan B. C'est une
façon de miser sur l'autonomie des élèves.
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Tableau-synthèse 4.3.6.1
La représentation graphique de Clément quant à l'intégration des TIC
Comme enseignant, les nouvelles technologies, c'est comme offrir des fleurs. C'est
ça que j'avais pensé: des fleurs. Tu sais, tu leur offres des fleurs. Mais, le jeune ce
qu'il en fait, tu sais, ce n'est pas nécessairement...
Non, tu leur donnes quelque chose. C'est comme
tantôt on parlait... c'est infini, tu sais. Tu leur
donnes quelque chose qui... qui est vir... ce n'est
même pas concret. C'est que le professeur, lui, il va
donner une boîte avec des concepts, des façons de
faire, c'est le contenant, la structure, des affaires
écrites, des petites images, des idées; c'est super
beau, l'élève est charmé un petit peu par ça. C'est
bien beau, c'est l'emballage. Mais eux, ce avec
quoi ils veulent travailler, c'est le contenu. Là, ils
ouvrent la boîte.
Oui, le professeur va dire: "bon, regarde, dans telle
place dans la boîte, il y a ça. Mais, il y a d'autres
choses. Vas-y! Saute dans la boîte si tu veux. Mais,
garde toujours une main dehors, paree qu'on ne
veut pas te perdre!"
Disons que les nouvelles technologies dans
l'enseignement, je vois ça comme ça. Si on parle de
logiciels, certains logiciels, tu vas atteindre les limites facilement. Mais, il y a
toujours un autre logiciel qui attend de l'autre côté. Mais, est-ce qu'on y a accès à
cet autre logiciel-là? Comme on veut? Quand on veut? Au moment où on en aurait
besoin?
Peut-être pas.
La représentation graphique de Clément est appuyée par des propos
manifestement positifs à l'égard des TIC tout en étant empreints de réserve. L'image
des fleurs exprime sa conception du don que fait l'enseignant à ses élèves: don de
conseils, don de concepts, don d'outils aux frontières illimitées. Quant à l'image de
la boîte, elle supporte l'idée de contenance imposée par la vastitude de la liberté
offerte. Le contenant se veut également suffisamment solide pour permettre aux
élèves de s'y accrocher, symboliquement.
Ceci nous fait penser que Clément garde une grande objectivité face à la






Les propos de Damien sur l'intégration des TIC
participant: Damien
sélection: intégration des TIC
déterminations qualifications, jugements
j'ai une plus grande expérience que
beaucoup de gens...
.. .parce que ça fait quelques années que je
travaille avec les ordinateurs
Je suis tout seul à appliquer les
technologies dans mon
enseignement. J'ai travaillé tout seul
dans mon monde. Peu importe, je
faisais avancer les choses pareil.
quand tu en as quatre ou cinq, tu peux au
moins partager tes expériences. Il y en a
qui pourraient, mais qui n'osent pas. Il y
en a d'autres qui ne veulent même pas
souhaiter.
les technologies évoluent à un
rythme assez rapide donc j'ai
décroché de ce qui est récent
Je ne veux pas être à jour. Je veux être
capable d'amener des informations aux
jeunes.
J'utilise les technologies pour
montrer du vidéo, montrer des
images fixes, des images de musées,
je leur donne accès à Intemet, dans
des cas spécifiques pour essayer de
trouver des choses, des informations.
si on amène les jeunes sur Intemet pour
faire une recherche, si on leur laisse le
terrain large, ils vont aller n'importe où,
n'importe comment. Tandis que si on les
prépare et on les guide, ça va être
drôlement plus intéressant. Ça prend une
stmcture, c'est sûr.
Arts médiatiques... c'est concentré
sur les productions vidéo, l'image
fixe, l'affiche, par exemple, ou
numériser des images, monter des
galeries virtuelles.
je ne fais pas de projets de sérigraphie où
on fait intervenir l'art médiatique en
même temps. Je pense qu'on n'est pas
rendu là à l'école, je ne sais pas comment
les jeunes apprécieraient.
je montre aux jeunes qu'on "peut"
faire du copier-coller...
mais ce n'est pas très créateur [...] ni
passionnant à faire. C'est intéressant
d'apprendre comme ça se fait.
moi, je n'irai pas chercher des
images dans l'Internet pour travailler
dessus. Ça, ça ne m'intéresse pas.
Tant qu'à ça, on va s'acheter des
cahiers à colorier.
Intemet, est peut-être plus un moyen de
diffusion, un moyen d'aller chercher des
informations en rapport avec l'œuvre
médiatique ou de se trouver des idées
pour travailler l'œuvre comme telle
201
en utilisant les technologies, les
logiciels, l'image virtuelle en est un
résultat; moi je la vois dans tous les
sens... du terme. On a la vidéo aussi.
Et l'image virtuelle, ça peut être une
partie du résultat dépendant de comment
on la voit: est-ce qu'elle est fixe? est-ce
qu'elle est en mouvement?
c'est un outil fort intéressant et fort
utile...
...si les enseignants utilisent les TIC pour
faire de la peinture à l'huile, par exemple
ça devient chaotique... ...si on laisse le champ ouvert aux jeunes
pour expérimenter comme ils le veulent.
c'est un outil qui a trop de
possibilités.
Faut vraiment bien préparer ses projets en
fonction d'un besoin, sinon, on s'y perd.
Puis, Internet, c'est la même affaire.
Mais il y a un monde! Il y a une
différence énorme entre ce qu'on
souhaite et ce qu'on peut faire.
Souvent, les profs et les directeurs ont
dans la tête que les arts plastiques, c'est
une matière simple, que ce soit technique
là, par exemple un décor de théâtre, ou
plus médiatique où on te demande de faire
des vidéos, des petits montages d'images,
des Clip Art puis des choses comme ça.
Ils pensent que c'est des choses qui se
font instantanément: tu pèses sur un piton
et ça se fait. PFFFiou!
Pour Damien, les technologies présentent d'innombrables possibilités aussi
stimulantes que risquées. Sa représentation s'appuie sur sa propre expérience en la
matière, une expérience qu'il développe seul et qu'il souhaite manifestement
partager avec ses collègues. Damien voit la technologie comme un univers mal
défini («terrain large») où il est facile de se perdre. Il les utilise essentiellement en
tant qu'outils et en enseigne les rudiments pour la recherche et la création d'images.
Le discours de Damien indique sa réserve quant aux dangers que présentent les TIC,
tels que la trop grande facilité, pour les élèves, d'y emprunter des images préconçues
qu'il considère l'équivalent de ce qu'offrent les cahiers à colorier. Par ailleurs,
Damien verbalise sa perception des représentations que peuvent entretenir ses
collègues au sujet des arts plastiques. Selon lui, ces derniers accordent aux arts un
statut accessoire et comptent parfois sur lui pour réaliser des productions techniques
(avec Clip Art), pauvres sur le plan artistique.
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Tableau-synthèse 4.3.7.1
La représentation graphique de Damien quant à l'intégration des TIC
Misère, tu m'en demandes! Eh... Je t'avoue, je suis devant un blanc total. Il y a
trop d'affaires, trop de directions possibles. Je pense que c'est un monde à
découvrir... On peut mettre un cadre rigide, là, comme un écran d'ordinateur; ça
pourrait être un élément en partant. Mais, dans ce cadre, tout est possible.
Comment je vois ça? Comme un cadre dans lequel on a notre monde créatif -
l'image... je pourrais la travailler un peu. Je me sens comme un petit enfant, en
train de redécouvrir le dessin; j'espère que tu n'exposeras pas ça, parce que tu ne
feras pas des millions! (rire) - mais à l'intérieur, écoute, tout est possible. Sky is the
limit! On a. la boule de créativité au milieu. A
partir de ça, on peut travailler comme on veut.
Je te mets juste un système de lignes qui va
représenter - c'est très... comment dire,
schématique! - les différentes possibilités
qu'on a. On travaille de la vidéo, de
l'animation, de l'image de synthèse? On fait
des retouches d'images, du copier-coller? C'est
comme quand on donne un cours d'arts
plastiques et qu'on choisit des techniques. On
veut travailler le 3D, le 2D, une technique d'impression? On veut travailler avec
des pinceaux? Alors on va chercher des techniques pour monter un curriculum pour
les élèves, des activités variées et intéressantes, pour qu'ils puissent aller chercher
le maximum d'information durant Tannée. Je vois cette espèce de spirale, là,
comme le choix à faire. Qu'est-ce qu'il choisit, le jeune, là-dedans? Il en prend un?
Il en prend deux? Il en prend dix? Je ne sais pas. Ça dépend jusqu'où il est prêt à
aller. C'est immense comme banque. Il est devant cette... boîte, et il me dit: "Oui,
mais c'est une boîte, c'est une machine". Moi je lui dis: "La machine, il faut que tu
la voies comme un outil. Je te montre comment t'en servir". C'est quand il
décroche de la machine pour voir les possibilités qu'elle offre qu'il s'ouvre devant
un monde. Un éclatement! Tu sais, on pense que c'est très limité comme outil, mais
e'est beaucoup plus large que ce qu'on a vu jusqu'à maintenant; on peut travailler
d'une façon conventionnelle, à la limite, utiliser des outils conventionnels. On peut
dire: "j'ai tel pinceau, tel type de peinture, je donne des coups de pinceau de telle
façon". Tu représentes une technique. Tu n'as pas d'huile sur la surface, mais c'est
comme si. Tu peux même représenter un monde tout à fait virtuel où tu crées
Tespace-temps. Non seulement tu vas créer une image, une perspective, mais tu vas
travailler avec la quatrième dimension, la dimension du temps. Là on arrive dans
un monde absolument hallucinant. Il n'y a plus de limites à rien!
C'est sûr que ce n'est pas un cours de dessin que je donne, là! Tu voulais juste que
je mette des coups de crayon? Tu ne peux pas avoir plus spontané que ça. (rire)
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De prime abord, on peut voir que la réalisation graphique plonge Damien
dans une réflexion sur le processus créateur qu'il dit redécouvrir. «Je me sens
comme un petit enfant» confie-t-il après avoir manifesté quelques effets du
"syndrome de la page blanche". En se posant la question «Comment je vois ça?», il
s'engage dans un dialogue avec lui-même autour de la création artistique. L'analyse
que fait Damien de sa démarche montre, selon nous, ses profondes motivations à
comprendre les rouages dans lesquels il est lui-même entraîné avec les technologies
qu'il semble bien connaître. Cette analyse s'approfondit peu à peu, se transforme en
questionnement devant l'immensité des possibilités offertes.
C'est à travers un dialogue imaginaire avec ses élèves qu'il tente de définir
lesdites technologies. Se faisant rassurant, il leur souffle la représentation qui, selon
lui, serait la bonne: les TIC ne seraient rien de plus qu'une machine qu'il faut savoir
manœuvrer. Ce n'est qu'à cette condition qu'on peut accéder au monde dont elles
sont le portail d'entrée. Sitôt sorti de ce dialogue imaginé, Damien retombe dans une
description tout à fait hypothétique des fonctions de la technologie. Des expressions
généralisées comme «tu peux», «tu vas arriver», «on peut dire» et «on arrive»
indiquent en effet une multitude d'avenues qu'il est possible d'emprunter pour
mener à bien un projet. «Il n'y a plus de limites» conclut-il avant de rouvrir les yeux
sur sa représentation graphique. Sur le plan artistique, il se trouve en phase de
distanciation, c'est-à-dire qu'il prend un recul face à sa réalisation; il s'en détache
pour y poser un regard différent, l'apprécier autrement que dans l'action.
Cette mise en perspective l'amène à s'autoévaluer, à replacer sa réalisation
dans un contexte d'enseignement. Il boucle la boucle qu'il avait ouverte au départ
par rapport à la tâche («tu m'en demandes!») avec un commentaire sur cette même
tâche: «tu voulais juste que je mette des coups de crayon? Tu ne peux pas avoir plus
spontané que ça» dit-il en souriant.
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Tableau-synthèse 4.3.8
Les propos d'Émile sur l'intégration des TIC •
participant: Émile
sélection: intégration des TIC
déterminations qualifîcations, jugements
Les TIC, c'est tout simplement un
nouvel outil dans le principe de la
création, comme un pinceau, un
crayon, une craie de cire
Ce n'est pas pareil parce qu'il n'y a pas de
dimension tactile... les enfants, ils aiment
manipuler des objets, taponner de la pâte
à modeler, sentir le fixatif. On le voit.
[les TIC] Ça modifie pas au niveau
du processus de création; il faut
inventer; ça ne tue en rien
l'invention.
Mais, au niveau de l'enseignement oui, à
cause de la technique, je trouve qu'elle est
lourde à faire vivre aussi
Je trouve que c'est un petit peu le
bordel; c'est la tour de Babel. Moi,
j'en n'ai aucun intérêt. Je ne suis pas
capable d'intégrer ça dans ma classe.
Pour moi, c'est une bébelle.
Mais, je suis conscient des possibilités. Ça
pourrait simplifier nos tâches de façon
extraordinaire.
Quand on travaille avec un groupe de
33, on ne peut pas sortir des crayons
de cire, de la gouache, des pastels en
même temps. Il y a tellement de
cuisine à faire, de matériel à
ramasser, qu'on ne peut pas en avoir
pour tous; en plus, il y a beaucoup de
perte.
Par informatique [...] le matériel est plus
accessible. C'est instantané. On peut
mélanger les médias plus facilement, il
n'y a pas de préparation, pas de gaspillage
de matériel, pas de ramassage, pas de
cuisine. Tu cliques sur un bouton et tu as
les outils, les médias que tu veux. Ils sont
tous disponibles. Tu es dans le magasin!
Je suis un petit peu sceptique. Le
principe est bon, y a pas d'erreur.
Mais, les motivations profondes de
tout ça, est-ce que c'est le bien de
l'enfant? Ou c'est encore un moyen
de mettre plus d'élèves, puis de
combiner les niveaux? Moi, je pense
que la motivation, c'est toujours
l'argent.
Ah, c'est accessible, on a un beau
laboratoire, on peut faire une belle photo
et passer ça dans le journal, pour annoncer
que l'école est super équipée! Mais, en
réalité, on est 2 000 pour 60 appareils. Ça
ne m'intéresse pas de toucher à ça.
On vend ça comme une "option". Là, je ne dénigre pas mon éeole, elle n'est
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C'est des périodes en informatique et
en arts. On offre ça dans les
journaux. "Envoyez vos enfants ici,
on offre un programme spécialement
calibré pour eux!".
pas pire qu'une autre, elle est pas mieux
non plus. Mais, les parents se jettent là-
dedans en pleine face comme dans la tarte
au chocolat.
Moi, je ne suis jamais allé au labo. Parce que je suis un petit peu analphabète
il y a tellement de disparités entre le
discours et la réalité en éducation
[...], qu'une chatte ne retrouverait
pas ses petits
C'est beau pour les férus d'informatique;
le processus de création, je pense que tu
peux l'avoir, là, mais c'est un monde.
C'est des bébelles, du fast-food. C'est à la
mode. L'année prochaine, ça va être autre
chose. On s'en va vers ça, c'est sûr: c'est
des mots, c'est le discours.
Mais moi, l'expérience que j'ai, j'ai
deux postes dans mon local depuis
trois ans. Cette année, je les ai
débranchés. Je les ai déplogués...
.. .parce que je suis tanné d'aller effacer
des sites de... cul, puis des affaires de
même. Parce que, aussitôt que je me
revire de bord, tout ce qu'ils font avec ça,
des courses de moto, ils eherchent des
films trois X, ou bien ils vont voir leur
courrier électronique, ils "chattent". C'est
juste ça.
l'intégration, on n'est pas trop au-
devant. Parce que notre tour est fait.
Alors, il n'est pas question ni pour lui
ni pour moi de nous investir là-
dedans. Tout ce qu'on veut, c'est
survivre. Ça fait un petit peu négatif
ce que je dis là. Je dis la vérité.
C'est bien beau de changer les remèdes,
de changer les bébelles, mais tant qu'on
va faire ça avec 31 élèves, puis que le seul
souci principal, finalement, va être de les
garder, puis d'avoir des beaux plans, de
dépenser des millions...
On est capables de capter leur
attention dans les premières
minutes...
.. .parce qu'on leur donne des bébelles.
Tu sais on enseigne un petit peu
notre personnalité; [...] on va dans
des choses où on est le plus à l'aise.
Mais, en même temps, ça ne se mêle
pas tant que ça non plus. Parce que la
job d'enseignant qu'on fait, [elle a]
rapport avec notre processus de
création... mais, pas tant que ça.
enseigner les arts à 33 élèves en même
temps, c'est pas "difficile", c'est
"impensable". Ce qu'ils veulent qu'on
fasse, c'est qu'on les garde. C'est une
garderie. Alors, dans ce sens-là le
processus artistique, il est homéopathique,
dans le fond (rire).
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Le discours d'Émile suggère une représentation mitigée des technologies.
D'un côté, elles sont vues comme un outil potentiel de création, utile aux
enseignants qui veulent «faire de la peinture, par exemple». Emile semble vouloir
croire que l'usage des TIC est facilitateur en matière de gestion de l'enseignement,
principalement à cause des économies qu'elles offrent sur le plan organisationnel.
En effet, selon Émile, enseigner avec les TIC permet de minimiser la manutention et
le gaspillage de matériel. Par contre, il déclare ne pas être intéressé à s'«investir là-
dedans», en considérant l'inadéquation entre cet investissement et le terme de sa
carrière. Ceci nous laisse penser que la représentation des TIC qu'il entretient n'est
pas aussi séduisante qu'elle n'y paraît à première vue. Nous remarquons qu'il ne
construit pas sa représentation des TIC sur sa propre expérience, mais plutôt sur ce
qu'il observe chez ses élèves, à savoir que ceux-ci préfèrent les propriétés sensuelles
(«tactiles») de la matière (pâte à modeler ou peinture). Outre la création d'image,
Émile ne voit pas comment utiliser autrement les TIC, dans le contexte éducatif. Le
discours tend à montrer la profonde aversion qu'entretient Émile au sujet de la
technologie; les expressions «je suis un peu sceptique», «c'est la tour de Babel», «on
leur donne des bébelles» vont dans ce sens. Plus encore, on voit se dessiner une
image plutôt mercantile de l'intégration technologique («dépenser des millions») qui
fait un contrepoids aux propos antérieurs sur l'économie de matériel. L'usage des
TIC pour la recherche semble, pour Émile, hors de question puisqu'il n'y voit que
des problèmes, liés pour la plupart, à l'indiscipline des élèves. Globalement, Émile
livre un discours qui indique, non seulement les difficultés liées à l'intégration des
TIC, mais aussi celles liées à l'enseignement lui-même, indépendamment des
techniques utilisées.
En conclusion, Émile met en évidence le lien étroit entre la posture de
l'enseignant et l'enseignement qu'il dispense. Ses propos indiquent qu'il cherche




La représentation graphique d'Emile quant à l'intégration des TIC
Ça gèle là...
Pour moi, le processus de création, il part des
émotions, des sentiments. Il y a une dimension
cérébrale à tout ça aussi. Mais, tout ça, pour
moi, ça devient complètement captivé par la
machine. Alors, il n'y a plus rien qui sort.
Je suis complètement gelé devant la technique.
Les émotions ne sont plus là. Je suis vraiment
happé par la machine, tu sais. C'est pour ça que
j'ai mis une souris à la place du coeur, pour
continuer la métaphore de la machine. Parce que
le processus de la création, il est du cœur au
cerveau. Alors moi, la machine, je trouve
qu'elle est prise, puis tes mains sont prises avec
la souris et les yeux sont pris dans l'écran. Ce
n'est pas très flatteur hein? F' V
L'analyse que fait Émile de sa réalisation nous amène à penser qu'il construit
une représentation plutôt sombre des TIC, à partir de son expérience de ce qu'il
appelle «la machine» qu'il trouve particulièrement envahissante. A travers ses
propos sur la disparition des mains, nous comprenons que l'aspect technique le
rebute particulièrement. Il estime la machine capable de prendre jusqu'à la place du
cœur et du cerveau, c'est dire tout le pouvoir qu'il accorde à la technologie.
En outre, nous croyons que la question finale traduit le besoin d'Emile d'être
validé dans ses opinions. Se rendant compte de la sévérité de sa représentation des
TIC, il semble vouloir s'en excuser auprès de nous ou obtenir notre cautionnement.
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Tableau-synthèse 4.3.9
Les propos de Gilbert sur l'intégration des TIC
participant: Gilbert
sélection: intégration des TIC
déterminations qualifications, jugements
les élèves sont tellement démunis au
niveau de la culture, au niveau des
arts, le "faire" justement, que je n'ai
pas cette préoccupation-là pour le
moment
je ne pense pas qu'on soit si avancé que
ça dans une pensée technologique...
dans les nouvelles technologies. Je ne
suis pas sûr.
je ne suis pas malheureusement
rendu là... je pense que je suis assez
traditionnel, dans le fait de
communiquer; c'est un spectacle que
je donne; j'essaie de communiquer
qui je suis.
mon monde est peut-être plus restreint,
peut-être plus étroit, peut-être... je ne
sais pas; mais je ne m'en plains pas
si cela [les TIC] me permettait de les
atteindre davantage, j'oserais peut-
être l'essayer...
... mais m'encombrer de tout ça, le
temps que j'assimile...
ma préoccupation, pour le moment,
c'est d'enseigner; ce que j'aime, c'est
vraiment communiquer;
je n'ai pas l'impression que mes élèves
me demandent (les technologies)
en arts, on leur présente une
réflexion; si je réussis à leur
communiquer au moins ça; apprécier,
évaluer pour qu'ils soient un peu plus
critiques
je souhaite qu'ils aient le même
comportement face à ces médias-là. Je
pense juste à la publicité, qui va utiliser
justement ces technologies... faut qu'ils
soient un petit peu critiques, qu'ils
gobent pas tout cru... en tant que
consommateurs. Je dis "consommateurs",
c'est la vie de tous les jours.
Consommer, c'est culture, c'est
politique, c'est économie.
je veux en parler de l'informatique et
des possibilités qu'il y a, mais sans y
toucher; il y a tellement à faire avec
les élèves... quand même!
mais si j'étais confronté à un élève et que
je constate que cet élève-là a un potentiel
pour ça, ce serait urgent. Là, je le
référerais à quelqu'un, s'il le fallait.
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pour les technologies c'est comme
ça: moi, je suis rendu encore...
toujours ça: mon silex. Désolé!
Je suis désolé pour votre étude...
c'est difficilement accessible, en bout de
ligne; ça va être une élite, ou encore
(grâce à) un incident de parcours... qui
vont avoir la chance, OK...
derrière un enseignant en arts
plastiques, ça prend un artiste...
j'ai la prétention de cultiver; [cette
prétention] elle devrait être partout,
effectivement!
ici, je communique le plaisir d'être
Chaque fois que j'ai rencontré des
enseignants qui "trippent" [avec les TIC],
la majorité étaient des techniciens. Ils
avaient pas comme une foi... un plaisir
Manifestement, la représentation de Gilbert relativement à l'intégration
technologique se construit sur ce qu'il a pu observer chez ses collègues et ses élèves.
Se disant traditionnel, il met l'accent sur les paramètres de l'enseignement
traditionnel qu'il associe à l'âge de pierre, comme pour justifier sa position.
Pour lui, enseigner est une affaire de communication que seule une personne
peut réaliser. Quant à l'enseignement des arts plastiques, il se fonde sur l'être et plus
strictement encore sur «le plaisir d'être», plaisir par lequel l'élève peut développer
sa conscience, son esprit critique, son regard sur la vie, y compris sur les
technologies qui sont, pour Émile, un objet de consommation parmi d'autres. Ses
propos nous portent à croire que, pour lui, intégrer les TIC ne présente aucun intérêt
dans l'enseignement des arts plastiques, qui offrent déjà suffisamment de richesse à
ses élèves.
En somme, le discours de Gilbert indique qu'il entretient une représentation
élitiste des technologies. Pour lui, celles-ci sont réservées à certaines personnes qui
ont «un potentiel» particulier.
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Tableau-synthèse 4.3.9.1




Mais tu sais, avec mes "silex", j'ai l'impression de faire ce mouvement-là pareil.
Ces deux choses... c'est la communication: c'est l'être et puis l'extérieur.
La représentation graphique traduit une vision dichotomique de l'intégration
des TIC: l'intégration et son contraire, c'est-à-dire la désintégration. La spirale
indique en effet un mouvement vers l'intérieur et un mouvement vers l'extérieur qui
se développent simultanément.
En cours de production, Gilbert réalise soudain que ces mouvements
simultanés traduisent ce qu'est pour lui la communication qui s'opère également
dans la production traditionnelle représentée discursivement par la métaphore du
silex.
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4.3.1 Tendances discursives au sujet de l'intégration des TIC
Dans l'ensemble, les discours des artistes-enseignants, relativement à
l'intégration des TIC, indiquent une tendance à la prudence. Aucun des praticiens ne
s'engage dans le processus sans manifester quelques réserves quant à la préparation,
à la pratique et au suivi des élèves. Unanimement, les praticiens interrogés
préconisent l'acquisition des techniques traditionnelles bien avant le recours aux
technologies de l'information et de la communication; ils font également consensus
pour dire que les technologies risquent de nuire à l'authenticité de l'image à cause,
notamment, de la facilité avec laquelle les élèves peuvent y emprunter des images
préconçues. Par ailleurs, on sent se dessiner une tendance autour de la vocation
utilitaire des TIC. La majorité des propos des artistes-enseignants en ce sens laissent
voir un intérêt pour l'Internet dans des recherches servant de déclencheurs ou de
supports à une démarche de création réalisée, généralement, à l'aide des techniques
traditionnelles telles que le dessin et la peinture. Ces recherches sont, pour la
plupart, orientées vers des artistes, des thèmes ou des courants artistiques reliés au
projet de création. Aux dires des praticiens, les TIC présentent un intérêt comme
support pédagogique, notamment pour la présentation des projets et la gestion
académique, c'est-à-dire la préparation de grilles d'évaluation et de bulletins. De ces
discours, nous voyons se dégager une troisième tendance, cette fois relative aux
opinions des autres sur la question. Certains praticiens abordent en effet le processus
d'intégration technologique à travers ce qu'ils décrivent comme étant les perceptions
de leurs élèves. À leurs yeux, les élèves préfèrent le contact direct (toucher, contact
humain) avec la matière à la manipulation de la souris. Enfin, nous voyons émerger
une autre tendance qui vient contrebalancer les trois premières. Les propos des
artistes-enseignants sur leur pratique en classe tendent à montrer que, dans une large
proportion, ils n'utilisent que très peu les TIC, quand ils n'ont pas carrément
débranché leur ordinateur. Ce contrepoids est un bon exemple des relations qui
construisent les représentations sociales. Nous allons y revenir au chapitre suivant.
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4.3.2 Tendances figuratives au sujet de l'intégration des TIC
Comme nous l'avons dit plus tôt, la représentation graphique est ici traitée
comme une donnée discursive. En demandant aux artistes-enseignants de figurer
graphiquement le processus d'intégration des TIC, nous cherchions à recueillir un
discours d'une forme autre que verhale. Nous ne pouvons passer sous silence l'effet
de surprise que notre demande a causé chez les praticiens; certains d'entre eux ont
réagi comme si nous voulions évaluer leur compétence en dessin; d'autres se sont
sentis enfin libres de s'exprimer à leur guise, comme si le travail graphique était
pour eux un moyen de dire les choses encore plus efficace que la parole; d'autres,
enfin, ont littéralement plongé dans leur démarche, se sont engagés dans une analyse
réflexive qui a progressé avec leur réalisation. Si la réalisation graphique elle-même
compte parmi les données discursives, les commentaires qui l'accompagnent n'en
font pas moins. Tous ces propos (sur la réalisation graphique et sur son objet)
s'ajoutent au discours verbal pour figurer l'intégration technologique. Nous y
voyons une autre forme de triangulation.
Un premier regard sur les représentations graphiques du processus
d'intégration technologique nous permet de découvrir leur complexité. Même
certaines figures qui peuvent sembler simples en apparence montrent des
mouvements et des relations. Par exemple, nous voyons dans le cercle un centre et
un extérieur qui sont mis en relation à l'aide de lignes; dans le "plus", nous voyons
deux axes qui se rencontrent, indiquant la naissance de zones (quadrants) distinctes.
De même, la spirale donne accès à tout un mouvement perpétuel de va-et-vient entre
l'intérieur et l'extérieur, à travers ses deux flèches. Quant aux autres réalisations, la
complexité se révèle à travers le langage plastique, soit dans la perspective (dessin
de Claire: premier plan/deuxième plan), dans le choix des lignes (dessin d'Emile:
lignes circulaires/lignes angulaires), dans l'organisation picturale (dessin de
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Damien; lignes concentriques/lignes excentriques), ou dans le choix des couleurs
(dessin de Claire: couleurs chaudes/couleurs froides).
Par ailleurs, lorsqu'on regarde les discours qui accompagnent les productions,
nous remarquons une tendance générale à la réserve. Outre le propos d'Anabelle et
celui de Bertrand, l'un étant réfractaire et l'autre réceptif à l'intégration des TIC, les
commentaires des participants accompagnant leur réalisation mettent en évidence
l'aspect hypothétique du processus d'intégration; nous appuyons nos dires sur les
formulations au conditionnel et les expressions telles que «quelqu'un peut», «je
pourrais» et «en autant que» qui indiquent une part importante de doute.
Nous venons de donner un aperçu des tendances discursives et figuratives des
objets en cause dans la dialectique tradition/novation; il s'agit en quelque sorte
d'une première lecture de l'information qui fait poindre certains rapports dont nous
réservons l'interprétation pour le prochain et dernier chapitre. Nous ne pourrions
cependant clore la présentation de l'information sans nous attarder aux métaphores
contenues dans les discours. Comme nous l'avons dit auparavant, leur constitution
hybride, entre mot et image, offre une forme supplémentaire de représentation que
nous juxtaposons aux deux précédentes, afin de valider notre propre lecture des
discours.
4.4 Perspectives métaphoriques
Sachant que la métaphore est un «procédé de l'imagination poétique» (Lakoff
et Johnson, 1985: 13), nous ne sommes pas étonnée de rencontrer de type de
figuration dans le discours des artistes-enseignants chez qui l'imagination est une
seconde nature. Comme toute autre forme de représentation, la métaphore peut être
considérée comme produit et comme processus; dans le premier cas, elle résulte des
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opérations conceptuelles que nous établissons alors que dans le second cas, elle
structure lesdites opérations. Nous les avons isolées et regroupées en fonction des
concepts inhérents à notre étude dans les tableaux qui suivent.
4.4.1 Tendances métaphoriques relatives à la création
Les métaphores contenues dans le tableau 4.4.1 indiquent bien l'importance
capitale de la création artistique pour les artistes-enseignants. En plus d'être
considérée vitale, la métaphore a divers pouvoirs qui amènent l'individu à réfléchir
(«entrer en soi») et à découvrir; elle a également la capacité de protéger le corps
(refuge), de le nourrir («la table est dressée») jusqu'aux fins fonds de l'âme. Comme
entité autonome, la création artistique a également le pouvoir de rétribuer l'individu
(«notre paie»).
Tableau 4.4.1
Les métaphores entourant le concept de création
Anabelle:
c'est comme vital;
c'est toute une aventure.
Béatrice:
ça m'aide à vivre;







c'est une porte d'entrée;
c'est de pouvoir entrer en soi;
on est un corps: il a besoin de
parler;
là, la table est dressée, je
peux commencer à manger;
à l'intérieur, mon temple, il a
l'air de quoi?
Emile:
on est un peu des
dinosaures, avec nos
crayons de cire, notre
glaise et tout ça;
c'est mon refuge;
Gilbert:
t'es perçu comme ça:
c'est un fourre-tout, on
joue dans la boue;








le mordant du papier
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4.4.2 Tendances métaphoriques relatives aux TIC
Le tableau 4.4.2 indique clairement la propension à décrire les technologies
de l'information et de la communication comme un objet démesurément grand. Les
images de la mine, de l'iceberg, de l'univers, de la goutte d'eau dans l'océan et du
ciel évoquent des espaces vastes dont il est difficile de distinguer les frontières et où
il est dangereux de se perdre. À ces images de la technologie en tant que contenant
s'ajoutent d'autres figures, dont les métaphores ontologiques «ça mange ta vie» et
«happé par la machine» qui leur confèrent un caractère démesurément menaçant. On
observe aussi que les TIC peuvent, à l'inverse, devenir un élément vital pour
certaines personnes qui «en mangent». Globalement, elles semblent présenter un
profil à la fois séduisant et trompeur, comme le résume Bertrand.
Tableau 4.4.2
Les métaphores entourant les TIC
Anabelle: Antoine: Béatrice:
ça mange ta vie;
il y a des gens qui en mangent.
j'en perds mon
vocabulaire;
c'est une mine de
renseignements;
Bertrand: Emile: Clément:
ça se développe tellement;
c'est des machines;
on nous a mis devant la vitrine
de la pâtisserie, là. "Entre, tu
vas voir comment c'est beau!"
il n'y a pas de cuisine [à
faire];
tu es dans le magasin [tu
as tout devant toi];
c'est un monde;
on est à la surface: le
reste du glaçon est en
dessous;
infini, cet univers-là;
ça ouvre des portes;
On entre, puis il n'y a plus rien
dans le magasin;
happé par la machine; sombrer dans les
gadgets
Damien; Claire: Gilbert:
sky is the limit on travaille souvent dans la goutte d'eau dans
le noir... pour mieux l'océan;
voir
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4.4.3 Tendances métaphoriques relatives à l'intégration des TIC
Un regard sur ce tableau 4.4.3 indique la forte concentration de figures de
style relatives à la contenance. Les images de la bulle et de la garde-robe indiquent
des façons de conceptualiser le processus d'intégration technologique comme un
objet ayant des limites, des frontières. Dans le cas présent, les frontières varient, ne
sont pas toujours fixes et tangibles, comme l'indiquent les expressions «prendre un
bain» ou «c'est un rêve». En outre, les métaphores «un feu d'artifice», «les
horizons» et «un monde» traduisent des façons de voir le processus d'intégration
comme quelque chose de très grand, de très vaste.
Tableau 4.4.3
Les métaphores entourant l'intégration des TIC
Anabelle: Clément: Béatrice:
grosse bulle fermée; il faut être capable de se revirer sur c'est un beau rêve;
chacun dans [sa] un dix cents; l'élève capote.
garde-robe. c'est un feu d'artifice;
Bertrand: Claire: Antoine:
ça agrandit les on travaille avec des tortues (en
horizons; parlant des ordinateurs);
Damien: Emile: Gilbert:
rien de mieux que de c'est le bordel; c'est la Tour de j'ai peur de tomber là-
prendre un bain; Babel; dedans;
il y a un monde! c'est des bébelles, du fast-food. j'ai peur de me noyer
Les parents se lancent là-dedans dans un système
comme dans la tarte au chocolat; comme ça;
ce train-là; un passage obligé;
il y a tellement de disparité entre le
discours et la réalité qu'une chatte
ne retrouverait pas ses petits;
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Voilà qui termine la présentation de l'information recueillie lors des entretiens.
Elle visait à rendre compte de ce que nous ont confié les enseignants, à matérialiser le
discours, à lui donner une première forme, un peu grossière, comme on le dirait dans
le domaine de la sculpture. Comme nous l'avons annoncé en début de chapitre, cette
première lecture a nécessité que nous nous engagions dans une démarche déjà
empreinte de subjectivité du simple fait que nous avons opéré des choix (Paillé,
2002b), que nous avons établi des regroupements et ce, à partir d'indications
méthodologiques suggérées auparavant.
Comme l'artiste dans son atelier, nous avons sélectionné des objets, nous les
avons classés, triés, regroupés, nous avons joué avec cette matière et l'avons disposée
d'une façon qui nous est propre en vue de la faire parler, d'en exprimer les images, les
représentations. Ce faisant, nous avons atteint trois autres sous-objectifs que nous
avions établis au deuxième chapitre, soit:
1.2 identifier, dans le discours, les indices des représentations (nommer);
1.3 établir les liens entre les indices et les représentations sociales
(catégoriser);
1.4 mettre à jour les représentations (présenter).
Au prochain chapitre, nous allons procéder à l'interprétation de cette
information. En cela, nous atteindrons le deuxième objectif qui, rappelons-le, était de
dégager les interactions entre représentations et pratiques à travers notre propre





Il y a quelque chose d'impertinent dans la
façon dont mots et idées s'associent et se
tournent vers celui qui écrit en disant: "Viens,
on y va!"
Moscovici, 1997b, p. 290
Depuis l'introduction de la thèse, nous avons maintes fois parlé de rapports, de
liens, de relations, d'interactions et d'interrelations. Or, à l'instar de Paillé et
Mucchielli (2003), nous pensons que ces termes s'apparentent davantage à des
concepts qu'à de simples mots de «vocabulaire quotidien» (p. 148). Par définition, un
concept est en lui-même une représentation; il prend donc forme relativement à un
contexte donné. Dans le contexte de la recherche, nous sommes à l'étape de dégager
les liens, c'est-à-dire d'éclairer leur fabrication, leur facture. En tant que «témoin,
traducteur et interprète» {Ibid., p. 168) des réalités des artistes-enseignants, nous
allons pour ce faire partir des facteurs que nous avons mis en évidence
précédemment. En parlant de facteurs, nous désignons les sélections, déterminations,
qualifications et jugements (Vignaux, 1988) contenus dans les discours des artistes-
enseignants à partir desquels nous avons dégagé les tendances discursives, figuratives
et métaphoriques (quatrième chapitre); nous parlons aussi des courants de pensées et
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des courants épistémologiques auxquels nous avons dit adhérer lorsque nous avons
parlé des assises conceptuelles et de la méthodologie de recherche (deuxième et
troisième chapitres). Pour reprendre les termes de Moscovici, cité en exergue, tous les
«mots et idées» que nous avons sélectionnés dans les quatre chapitres précédents
nous amènent maintenant à nous distancer de l'étude et ainsi, à boucler la boucle de la
recherche.
La citation en épigraphe nous inspire aussi pour d'autres motifs. En outre, elle
traduit très bien notre idée que la recherche est une démarche poïétique, c'est-à-dire
une expérience où s'instaure un dialogue producteur/œuvre, ce qui confirme une fois
de plus la pertinence de cette notion dans la thèse. D'autre part, nous avons choisi ces
propos pour matérialiser le rapprochement entre arts et sciences; nous devons
mentionner qu'ils proviennent de la Chronique des années égarées, récit
autobiographique publié par Moscovici en 1997. Dans cet ouvrage, ce n'est pas le
scientifique qui parle mais bien l'homme, en tant que producteur d'une oeuvre
sensible, originale, authentique, qualifiée par lui-même de «poésie de l'éphémère»
(1997b, p. 9). Enfin, si nous regardons la citation encore plus attentivement, nous
découvrons que l'auteur utilise une métaphore de personnification (Lakoff et Johnson,
1987) en évoquant le pouvoir que peuvent avoir les mots et idées sur «celui qui écrit»
(Moscovici, 1997b, p. 290); Moscovici tient ici les mots pour capables de regarder,
de parler, de se réunir, bref de dialoguer avec leur auteur. C'est dans ce sens que nous
entrevoyons l'interprétation que nous nous apprêtons à faire de la situation des
artistes-enseignants, placés dans un contexte social renouvelé (post-réforme), ou
comme le dit Moscovici dans un autre ouvrage, «une vie sociale en train de se faire»
(1997a, p. 99).
Du rôle de percepteur que nous avons tenu auprès des praticiens lors des
entrevues, nous passons maintenant au rôle de producteur car c'est à nous de
construire l'image. Comme l'explique Moscovici:
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en se représentant une chose ou une notion, on ne se fait pas
uniquement ses propres idées ou images. On génère et transmet un
produit progressivement élaboré [...] Dans ces limites, le phénomène
peut être dénommé représentation sociale. [...] Il est juste d'ajouter que
si nos représentations sont sociales, ce n'est pas seulement a cause de
leur objet commun, ou du fait qu'elles sont partagées. Cela tient
également à ce qu'elles sont le produit d'une division du travail qui les
marque d'une certaine autonomie. Nous savons qu'il existe une certaine
catégorie de personnes ayant pour métier de les fabriquer. Ce sont ceux
qui se consacrent à la diffusion des connaissances scientifiques et
artistiques. {Ibid., p. 100)
À notre tour, nous allons établir une représentation de celles des artistes-
enseignants. A ce propos, Brown (1989) précise que «dans les systèmes de
représentations scientifiques ou artistiques, ce qui existe ne peut être appréhendé qu'à
travers un cadre de référence particulier. Nous ne pouvons voir un objet que par
rapport à un arrière-plan» (p. 61), dit-il. En ce qui nous concerne directement, notre
arrière-plan personnel et professionnel est marqué par le «savoir-faire codifié»
(Moscovici, 1989b, p. 100) du domaine des arts. 11 s'articule à travers la démarche
artistique, la construction de sens, l'utilisation d'un langage imagé (au sens littéral et
au sens figuré). Comme le sculpteur, nous nous laissons inspirer par le matériau (dans
ce cas-ci, le discours) pour poser sur lui des gestes qui lui donneront corps, qui le
transformeront.
Dans ce chapitre, nous mettons en lumière un réseau d'interactions qui
donnent le caractère social à la représentation. Cette manière de faire contraste avec
celle que nous avons proposée au chapitre précédent lorsque nous avons présenté, de
façon plus statique, les indices de représentations individuelles. Cette fois, nous
abordons les représentations dans ce qu'elles ont de dynamique et en regard des
principales tendances qu'elles présentent. Nous pensons ainsi pouvoir fournir des
éléments de réponse à la question initiale, que nous reprenons ici textuellement, en
guise de rappel:
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chez les artistes-enseignants, sur quoi repose la dialectique
tradition/novation soulevée par le processus d'intégration des TIC
prescrit dans le Programme de formation de l'éeole québécoise?
5.1 La dialectique tradition/novation, une question de représentations
Parler d'une dialectique tradition/novation suggère d'emblée l'existence d'un
rapport ou d'un dialogue entre les deux concepts. La dialectique a été identifiée au
premier chapitre comme étant souvent source de tensions, d'où l'idée de questionner
les artistes-enseignants sur les objets qui la composent.
Comprendre la dialectique suppose une mise en parallèle des représentations
relatives aux concepts en cause. Pour ce faire, nous partons de l'information que nous
avons présentée au chapitre précédent, sous deux formes, soit a) les synthèses des
discours individuels et h) les tendances observées pour chacun des objets (création et
TIC). L'un des effets de la deuxième action fut de dépersonnaliser le discours. Nous
recherchions cet effet pour accéder à la dimension sociale de la représentation. En
réalisant les synthèses, nous avons en effet remarqué qu'un participant pouvait
entretenir plusieurs représentations d'un même objet et des concepts qu'il supporte.
Par exemple, lorsque Béatrice dit «les TIC... moi, je trouve qu'on est un bon
complément. Les deux sont très, comment je dirais donc... ça va bien ensemble;
l'appareil est un bon complément pour nous», nous comprenons qu'elle voit les TIC
comme des alliées. Cependant, lorsqu'elle dit «on s'en va vers ça (l'informatique).
Veut, veut pas, ça avance», nous sentons d'abord une certaine résignation (veut, veut
pas), comme un deuil à faire d'une façon traditionnelle de faire les choses; en y
regardant de plus près, nous voyons que l'objet TIC (ça), représentant le concept de
novation, est personnifié (Lakoff et Johnson, 1985, p. 43) et représenté comme
avançant vers nous (on), donc partant d'une position adverse, ce qui nous amène à y
voir la métaphore du duel. Nous avons retenu eet exemple parce qu'il nous permet de
dégager, en marge des deux premières représentations (duel et deuil), une troisième
image métaphorique de la dialectique tradition/novation, soit celle du duo (bon
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complément). Cet exemple nous est précieux ear il permet de dégager trois
représentations de la dialeetique tradition/novation, soit, le duo, le duel et le deuil.
Partant de ee qui précède, nous proposons iei une interprétation axée sur les
trois représentations métaphoriques que nous venons de citer. A eette étape du travail,
nous ne nous intéressons plus aux représentations des objets en cause, mais bien aux
rapports établis entre les images de la tradition et celles de la novation, les deux
étiquettes que nous avions identifiées au départ. Il est maintenant temps de reprendre
ces labels et de donner notre interprétation de la dialectique tradition/novation ebez
les artistes-enseignants.
5.1.1 La dialectique tradition/novation à l'image d'un duo
Comme l'expliquent Lakoff et Jobnson (1985), il ne faut pas sous-estimer le
rôle des métaphores dans la vie de tous les jours. Notre façon de penser, disent les
auteurs, en est imprégnée. Nous avons regroupé dans le tableau 5.1.1 les indices
discursifs qui traduisent la représentation entretenue par les artistes-enseignants à
l'effet que la dialectique tradition/novation est réalisable et même souhaitable. Dans
ee eas, le eoncept métaphorique du duo, entendu au sens d'éebange, s'incarne par le
biais des propos sur la eomplémentarité et les possibilités teebniques, notamment. Par
exemple, les expressions «prendre la maebine», «travailler à l'ordinateur» et
«modifier des eboses existantes» illustrent des façons concrètes d'allier les
conventions connues (tradition) et les nouvelles façons de faire (novation) découlant
de l'implantation des TIC. Nous remarquons toutefois que l'alliance est assortie de
prudence eomme en font foi les expressions «je pense que», «ils vont...» et «on
ebercbe à...». Par ailleurs, nous voulons attirer l'attention sur un des points
névralgiques de l'intégration des TIC mis en lumière au premier ebapitre, soit la
voeation pédagogique des teebnologies. Rappelons que ee point est apparu eomme
faisant l'objet de dissensions ebez les pratieiens. Ici, nous pouvons voir que les
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artistes-enseignants s'entendent pour dire que les TIC, non seulement favorisent, mais
stimulent l'apprentissage du fait qu'elles évoluent à un rythme rapide.
Nous allons maintenant examiner d'autres liens; nous les présentons d'abord
dans le tableau-synthèse 5.1.1.
Tableau-synthèse 5.1.1
La dialectique tradition/novation: la métaphore du duo
le duo
tradition novation
en travaillant avec un médium [...] on
peut découvrir des façons plus
personnelles d'utiliser ce médium
c'est possible de créer aussi; c'est un
outil; on cherche à modifier des choses
existantes;
i'aime beaucoup le 3D puis j'aime beaucoup travailler l'image
je suis une personne qui aime
beaucoup le 3D
j'aime les ordinateurs [...] j'aime
travailler à l'ordinateur; c'est un outil; ça
ne me fait pas peur;
ce qui est important, c'est le fait de
gosser un caillou, ce n'est pas le
caillou gossé
je pense que je vais travailler beaucoup
avec ça
je trouve que les arts, c'est personnel je peux faire de la recherche
il y a des affaires qui relèvent de
l'intuition, de la découverte... C'est ça
la beauté de la chose
c'est un nouvel outil, tout simplement;
c'est tellement complémentaire, c'est un
bon atout
il faut que tu apprennes quelque chose l'ordinateur [...] il a été créé pour
évoluer; on est en apprentissage constant
mais en arts en tant qu'artiste, il y a
des choses que tu veux exprimer
il y a de nouveaux artistes qui utilisent
l'ordinateur [...] ils sont à connaître, c'est
très intéressant
c'est là qu'elle est notre paie, comme
créateur
[les utilisateurs] vont prendre la machine
... et c'est avec ça qu'ils vont créer
Comme on le voit, les indices discursifs tendent à montrer une coexistence
harmonieuse entre tradition et novation ou, autrement dit, une dialectique favorable.
Lorsque, dans le premier segment, le travail avec le médium est mis en lien avec la
possibilité de créer, nous comprenons que l'alliance art/technologie est envisagée sous
un angle méthodologique (outil). Ce type de rapport est d'ailleurs visible dans d'autres
segments où il est question d'outil. Nous sentons bien que dans l'ensemble, l'outillage
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proprement dit intéresse les utilisateurs. Ceux-ci semblent réserver un bon accueil à
«la machine» informatique. Parmi les utilisateurs, certains se disent attirés par le
travail tridimensionnel et trouvent dans la technologie un outil de choix pour la partie
conceptuelle du travail qui consiste à exploiter les possibilités de développement du
travail en cours, tant pour la recherche que pour l'exploration technique. Outre les
avantages de l'utilisation des technologies sur le plan conceptuel, des utilisateurs font
valoir quelques apports de la technologie sur la dynamique artistique. Les notions de
création, d'expression et de découverte sont évoquées avec enthousiasme et ouverture
et dans une perspective technique de travail. Si, dans sa globalité, l'harmonie du
dialogue entre tradition et novation prend surtout forme dans sa dimension technique,
on peut néanmoins voir une percée vers une dimension plus cognitive du travail,
lorsqu'il est question d'apprentissage, par exemple. Un participant aborde en effet
cette question en déclarant d'abord que la dynamique artistique ne doit pas être
dépourvue d'une fonction cognitive («il faut que tu apprennes quelque chose»); de
l'autre côté, on relie l'évolution de la technologie à la constance des apprentissages
que ce mouvement entraîne, ce qui nous porte à croire que cela sert bien la fonction
cognitive jugée importante en enseignement des arts. Aussi, nous voulons faire
ressortir un phénomène que nous avons noté à plusieurs reprises lors de la
présentation des données au chapitre précédent et qui revient cette fois encore, soit le
fait de traiter, par procuration, de certaines questions relatives à l'intégration des TIC.
Nous pouvons observer ce phénomène chez tous les types utilisateurs (ouverts au TIC
ou non); ici, il se matérialise dans les segments où l'on parle des «nouveaux artistes
qui utilisent l'ordinateur». Selon nous, le jugement porté sur les résultats («c'est
intéressant») traduit une vision harmonieuse de la dialectique tradition/novation à
travers l'expérience d'autrui qui, de toute évidence, semble captivante et
encourageante.
En somme, la dialectique tradition/novation est vue comme enrichissante et
harmonieuse dans la perspective technique de la chose.
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5.1.2 La dialectique tradition/novation à l'image d'un duel
Le tableau 5.1.2 regroupe les indices des tendances discursives permettant de
découvrir une représentation d'adversité de la dialectique tradition/novation. Ici, les
propos sont tranchants et témoignent d'un malaise très certain chez les interlocuteurs.
Un rapport d'opposition est perceptible tant dans la façon de voir la technologie elle-
même que dans la façon de voir les utilisateurs de ladite technologie.
Tableau-synthèse 5.1.2
La dialectique tradition/novation: la métaphore du duel
le duel
tradition novation
[les arts] pour moi, ça fait référence au
toucher, à tous les sens; essayer par
manipulations en cherchant;
c'est indirect, c'est moins concret, plus
cérébral; ça coupe des sens; TIC, ça fait
"moustique" pour moi (rire).
trouver à partir de rien il n'y a pas beaucoup de création;
moi, ma force c'est la création un jeune enseignant [...] c'est son monde
[...] pour nous, les manuels, la
création est ouverte aussi sur les autres
tandis que la personne qui est devant son
ordinateur, c'est un monde solitaire
j'ai besoin de passer par la matière, par
le contact avec la matière
je trouve ça froid; c'est loin au niveau
sensoriel
tu sais, ce qu'on peut ressentir
lorsqu'on exécute, par exemple, une
peinture à l'huile [...] il y a comme
une espèce d'exaltation
bien, avec l'ordinateur, je ne suis pas sûr
que je le vivrais, moi
tout ce que ça peut impliquer au
niveau de la personne...
.. .que tu ne retrouves pas actuellement
avec les nouvelles technologies
en expérimentant on peut trouver des
possibilités très rapidement
tandis qu'avec les TIC, c'est tellement
long! C'est infini, ça change tout le
temps
le mouvement de l'aquarelle, de faire
les mélanges [...] ça prend un contact
humain...
.. .ce qu'un logiciel ne pourra pas donner
ça fait remonter en surface plein de
sentiments, plein d'émotions
je ne pense pas que je puisse [...]
atteindre le degré de plaisir
le contact physique pour moi est bien
important
Oh boy! C'est le jour et la nuit. C'est
indiscutable
au niveau de la subtilité d'un pastel... ... puis là, tu as la fameuse souris [...] tu
n'a pas la même subtilité. Non, non!
le premier mot qui me vient à l'esprit: c'est une machine
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c'est un tout
(voir le commentaire de gauche qui
fait toutefois écho à la tradition)
l'informatique, c'est un objet statique; ce
n'est pas comme quelqu'un qui manipule
des pinceaux... sur une toile
[...] la toile est toujours pareille. l'électronique [...] c'est tellement en
changement que c'est toujours à refaire
un passionné des arts va toujours
retrouver le côté sensuel, le côté
manipulation. Il y a des gens qui sont
plus sensuels que d'autres; ils font
partie de ceux pour qui c'est vital;
des gens qui travaillent beaucoup à
l'informatique me disent que ça ne sera
jamais comme la manière de créer
traditionnelle;
c'est tellement holistique il y a une perte d'identité
en arts plastiques, on n'a besoin que de
peu pour créer...
... contrairement aux TIC
il y a quelque chose de tellement
humain dans le fait de toucher
c'est la masse, c'est le nombre, c'est
l'inconnu
Dans le tableau qui précède, nous voyons se dessiner des représentations
antagonistes de la dialectique tradition/novation, d'où la métaphore du duel. De
nombreux segments relatifs à la tradition trouvent une contrepartie tranchante au
regard de la novation. Par exemple, un participant met en relief cette opposition
lorsqu'il affirme: «tout ce que ça peut impliquer au niveau de la personne...que tu ne
retrouves pas actuellement avec les nouvelles technologies». Le même type
d'opposition est perceptible dans les propos suivants: «pour nous, les manuels, la
création est ouverte aussi sur les autres...tandis que la personne qui est devant son
ordinateur, c'est un monde solitaire». Dans ce cas, nous pouvons aisément entrevoir
une image hautement polarisée (ouverture/fermeture) du rapport entre la façon
traditionnelle de travailler en arts et le changement de convention (novation) amené
par l'introduction des TIC. Les contrastes jour/nuit, chaud/froid, direct/indirect et
dynamique/statique sont autant de façons de traduire des oppositions très marquées
entre tradition et novation.
Nous observons, par ailleurs, que le contraste dynamique/statique est
également évoqué à contresens (statique/dynamique), pour illustrer la polarisation
entre la stabilité des techniques traditionnelles («la toile est toujours pareille») et
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l'instabilité de la technologie («c'est toujours à refaire»). D'autres représentations
antagonistes émergent, mais de façon plus subtile dans les segments suivants: «ça
manque de texture», «je ne pense pas que je puisse atteindre le degré de plaisir» et
«c'est la masse, le nombre, l'inconnu». Dans leur formulation, ces affirmations ne
proposent pas de polarisations aussi évidentes que les exemples précédents, mais ils
n'en sont pas moins évocateurs des écarts importants entre les deux «mondes», pour
reprendre une des représentations des praticiens.
Comme dans la rubrique précédente, nous voulons attirer l'attention sur le
phénomène de définition "par procuration" que nous avions déjà observé à quelques
reprises. Ici, nous remarquons que des praticiens se réfèrent, pour définir ce que sont
les nouvelles conventions entourant l'enseignement des arts, aux observations qu'ils
ont faites des comportements de certains collègues. «C'est son monde» dit l'une des
interlocutrices pour qualifier l'univers technologique dans lequel, croit-elle, se trouve
le jeune enseignant typique. Cette courte affirmation jette un pont sur une
représentation qu'entretiennent certains praticiens à l'effet que les nouvelles
conventions sont le lot de la nouvelle génération qui, à leur sens, marche en direction
opposée. Un autre exemple se trouve dans ces propos: «des gens qui travaillent
beaucoup à l'informatique me disent que ça ne sera jamais comme la manière de
créer traditionnelle». Ici, la parole des collègues est prise comme source sûre
d'information. Elle valide la façon de penser de l'interlocuteur, confirme sa version
des faits.
En jetant un regard vertical sur le tableau, nous pouvons voir que, dans une
large mesure, la dialectique tradition/novation est vue comme un duel en fonction de
la notion de création artistique. On peut voir que celle-ci prend effectivement forme à
partir des déterminants de l'habitus de l'artiste-enseignant tels que la découverte, le
mouvement, le contact humain, l'émergence des émotions, l'implication kinesthésique
(physique), la matière, les sens, etc. Aussi, ces déterminants sont souventes fois mis
en liens pour donner plus de profondeur à la définition. Prenons deux exemples
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concrets: «j'aime ça quand ça revole» et « il y a quelque chose de tellement humain
dans le fait de toucher». Dans le premier segment, un lien est établi entre la matière
(ça) et l'individu (je) en regard de l'expérience esthétique (j'aime ça); il ne fait pas de
doute ici que le travail avec la matière engendre le plaisir et que ce plaisir est vu
comme absolument essentiel à la démarche artistique. Dans le deuxième segment, un
rapport qualitatif apparaît entre les sens (toucher) et D'humanitude", pour emprunter
un néologisme, de la démarche artistique. Nous remarquons que le qualificatif
humain ne peut suffire à lui seul pour décrire la grandeur de l'expérience esthétique,
d'où l'ajout de l'adverbe tellement: la formulation «tellement humain» nous porte à
croire aux vertus presque plus grandes que nature que peut avoir le fait de toucher
dans l'expérience de la création artistique. Cette formulation permet de deviner une
formulation adverse, sous-entendue, voulant que le fait de ne pas toucher directement
soit inhumain. De toute évidence, le rapport humain/machine établi dans cet exemple,
n'est pas vu comme harmonieux, mais bien antagoniste.
Nous allons maintenant jeter un regard sur l'image du deuil associée à la
dialectique tradition/novation.
5.1.3 La dialectique tradition/novation à l'image d'un deuil
La troisième tendance qui se dégage de représentations des artistes-
enseignants est l'image du deuil. Les propos sont en effet marqués par la résignation,
le renoncement ou l'affliction face à l'objet technologique. Pour aborder la question
du deuil, partons d'un propos qui figure également au tableau précédent et qui traite
de la passion inhérente à la dynamique artistique: «un passionné des arts va toujours
retrouver le côté sensuel, le côté manipulation. Il y a des gens qui sont plus sensuels
que d'autres; ils font partie de ceux pour qui c'est vital». Nous le reprenons dans le
tableau-synthèse 5.1.3, à la page suivante.
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Tableau-synthèse 5.1.3
La dialectique tradition/novation: la métaphore du deuil
le deuil
tradition novation
un passionné des arts va toujours
retrouver le côté sensuel, le côté
manipulation. 11 y a des gens qui sont
plus sensuels que d'autres; ils font
partie de ceux pour qui c'est vital;
des gens qui travaillent beaucoup à
l'informatique me disent que ça ne sera
jamais comme la manière de créer
traditionnelle;
c'est quelque chose de nécessaire,
quelque chose qui arrive; tout va vers la
technologie aujourd'hui; je ne les
connaîtrai jamais; c'est arrivé trop tard
dans notre carrière
la technique m'ennuie un peu parce
que ça me contraint dans ma liberté
chaque fois que j'ai essayé de
m'intéresser à la technique, elle était
désuète après six mois.
il faut que tu apprennes quelque chose les gens vont oublier la création, là-
dedans. Les jeunes vont trouver un
moyen de créer, sauf qu'ils n'évolueront
pas là-dedans... ils ne vont pas
apprendre de ça
on est un petit peu des dinosaures avec
notre glaise et tout ça
s'il me restait 20 ans, je le prendrais ce
train-là, je n'aurais pas le choix. Je
n'aurais pas "envie" de le faire, j'aurais
"besoin" de le faire
quand tu maîtrises la peinture à l'huile
[...] la toile est toujours pareille. Les
pinceaux sont toujours en soies de
porc...
mais pour moi, mon calvaire de
l'électronique [...] c'est tellement en
changement que c'est toujours à refaire
on est des éponges, on intègre bien les
choses
les gens qui nous formaient, ils
prétendaient que c'était la panacée
c'est dans le faire que les réponses se
donnent
j'ai peur de me noyer là-dedans, d'être
dans la confusion
je touche à l'essentiel, en tant qu'artiste j'ai rencontré beaucoup de techniciens
dans ma vie, avec de très bonnes
compétences... mais très peu d'artistes
la création, c'est un peu ma culture c'est un changement de culture
j'aime beaucoup le 3D mais j'arrive toujours à du 2D; ça
manque de texture
dans notre domaine, on vit quelque
chose d'unique
c'est tout un monde; ça mange ta vie; on
n'est pas obligés d'être maniaque, d'être
là-dedans (dans les TIC) à fond de train;
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j'aime ça quand ça revole, quand ça
éclabousse
tous les outils réels sont à ta portée.,
virtuellement; mais tu n'as jamais le
feeling
À nos yeux, l'affirmation de départ comporte des traces bien nettes d'une
conception profondément humaniste de la dynamique artistique, soit la dimension
essentielle (vitale) de l'expérience esthétique, par le biais des sens (manipulation,
sensualité). L'image du deuil apparaît lorsque cette affirmation est liée à la répartie
évoquant l'absolue improbabilité de créer à l'aide des TIC. L'expression «Ce ne sera
jamais comme...» démontre en effet une profonde affliction à la seule pensée
d'introduire des nouvelles conventions (novation); nous parlons délibérément de la
pensée, car en effet, si on y regarde de près, on peut voir que ce n'est pas l'expérience
personnelle qui parle, mais bien l'expérience d'autrui («des gens [...] disent»). A
première vue, l'avènement de nouvelles façons de faire est décrété d'avance
irréalisable dans ce propos, d'où la métaphore du duel présentée à la rubrique
précédente. Mais si nous procédons à une relecture attentive, nous accédons à l'image
du deuil et ce, de diverses façons. D'un côté, nous interprétons cette phrase comme
une capitulation relative aux nouvelles conventions, comme si on disait "je fais mon
deuil des nouvelles conventions". D'un autre côté, nous interprétons cette affirmation
comme une capitulation relative à l'expérience esthétique, comme si on disait "si
j'applique les nouvelles conventions, je fais mon deuil de la création artistique". D'un
côté comme de l'autre, la perte semble importante comme en font foi d'autres
segments évoquant la fin de l'évolution («les jeunes n'évolueront plus») et la perte de
la «culture», quand ce n'est pas carrément la perte de la vie («j'ai peur de me noyer»;
«ça mange ta vie»). Ce qui précède nous amène d'ailleurs à focaliser sur une facette
temporelle du deuil. Pour certains, la novation implique l'abandon d'un passé, d'une
culture, d'une époque où créer était possible. Pour d'autres, elle est réservée à la
prochaine génération («je ne les connaîtrai jamais»; «s'il me restait 20 ans»). Des
exemples donnés précédemment, on peut dégager l'image du deuil qu'entretiennent
des artistes-enseignants qui semblent réfractaires aux nouvelles conventions
découlant de l'intégration des TIC. Mais la même image est perceptible chez des
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artistes-enseignants volontaires et intéressés qui capitulent en vertu d'expériences non
concluantes qu'ils ont vécues. Les expressions «j'arrive toujours à du 2D», «tu n'as
jamais de feeling» et «c'est toujours à refaire» indiquent un sentiment de désolation
face aux limites de la technologie.
Enfin, l'image du deuil apparaît dans les propos sur l'inadéquation entre le
discours et la réalité, dans cet exemple: «ils prétendaient que c'était la panacée». Nous
pouvons sentir ici une profonde déception, une désillusion et même un sentiment
d'échec social de l'actualisation du potentiel informatique. Maintenant, y a-t-il des
interactions entre ces représentations et les pratiques enseignantes? Nous examinons
la situation dans la rubrique qui suit.
5.2 Interactions représentations/pratiques
À l'intérieur des trois rubriques précédentes, nous avons laissé libre cours à
notre interprétation des discours des artistes-enseignants sur la possible coexistence
de traditions et de conventions nouvelles, autrement dit sur la dialectique
tradition/novation, en matière d'enseignement des arts plastiques. Cette interprétation
éclairait la question à l'étude concernant les fondements de la dialectique. Nous
proposons ici une réflexion sur les interactions possibles entre les représentations de
la dialectique (duo, duel ou deuil) et les pratiques enseignantes. Il s'agit en réalité
d'une phase de "promouvoir", au sens où nous l'avons expliqué au deuxième chapitre,
c'est-à-dire d'un mouvement de mise en perspective, cette fois relative aux
découvertes issues de l'étude des représentations. Une représentation antagoniste de la
dialectique (duel) génère-t-elle forcément un rejet des technologies? Est-elle
29 *
uniquement le lot d'enseignants immobilistes, pour reprendre le terme de la FCE ? A
l'autre pôle, une représentation harmonieuse de la dialectique (duo) fait-elle en sorte
que l'enseignant incorpore automatiquement les technologies? Est-elle uniquement le
Nous reprenons ici les données tirées de l'étude de la FCE présentée au premier chapitre et montrant
le découpage suivant: les innovateurs (11 %), les essayeurs (43%), les sceptiques (41 %) et les
immobilistes (5 %).
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lot des praticiens innovateurs? Entre ces pôles, que font les sceptiques et les
essayeurs? Nous avons tenté d'élucider ce questionnement en laissant parler, une fois
de plus, les interstices du discours.
5.2.1 Les métaphores dans la vie des artistes-enseignants
Dès l'instant où nous concevons, comme Lakoff et Johnson (1985), «que les
concepts métaphoriques sont des façons de structurer partiellement une expérience
dans les termes d'une autre», il est possible de présumer que les métaphores du duo,
du duel et du deuil, construites par les artistes-enseignants au sujet de la dialectique
tradition/novation, aient une incidence sur la pratique enseignante. A moins que ce ne
soient les pratiques qui conditionnent les représentations. Voilà pourquoi nous
préférons parler d'interactions.
11 nous faut, pour cerner les interactions possibles entre représentations et
pratiques, revenir brièvement aux trois métaphores. Nous avons montré que la
métaphore du duo est principalement axée sur la complémentarité des approches
connues (tradition) et des nouvelles conventions (novation) relatives à l'introduction
de la technologie. Les discours indiquent une tendance majoritaire vers la
reconnaissance de l'axe méthodologique du renouveau pédagogique qui peut servir
l'expérience esthétique. D'un autre côté, nous avons montré que la métaphore du duel
est à l'œuvre chez des artistes-enseignants qui perçoivent les nouvelles conventions
comme menaçantes, comme si l'expérience esthétique devait disparaître. Enfin, la
métaphore du deuil reflète le désarroi et l'incrédulité d'artistes-enseignants face à la
chose technologique, comme si le "mal" gagnait inextricablement du terrain. Elle
traduit la fatalité, elle dit "c'est la vie..." en même temps que "c'est la mort...".
Maintenant que disent les artistes-enseignants de leur pratique en matière
d'intégration des TIC? Ils en ont brièvement parlé lorsque nous avons abordé avee
eux la question de l'intégration des TIC. Il va sans dire que nous cherchions à
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connaître leurs perceptions et leurs sentiments personnels au regard du processus lui-
même. Nous ne cherchions pas, à ce moment, à établir des liens de causes à effet en
montrant, par exemple, que les artistes-enseignants qui voient la dialeetique
tradition/novation comme un duo utilisent les TIC dans leur enseignement. Toutefois,
nous ne pouvions espérer obtenir un discours amputé de l'expérienee pratique. C'est à
ce discours que nous avons puisé les indices des pratiques en matière d'intégration
technologique en classe. Nous les avons regroupés dans le tableau-synthèse 5.2.1.
Tableau-synthèse 5.2.1
Intégration des TIC dans la pratique
si je eonstate que cet
élève-là a un potentiel, je
le référerais à quelqu'un
moi, c'est ta démarche
que je veux voir, c'est ce
que tu as appris... sur toi.
si on leur laisse le terrain
large, ils vont aller
n'importe où, n'importe
eomment
je pense qu'il y a des




dans nos classes, il y a
encore plein de jeunes
qui ont besoin du côté
manipulation
quand on leur parle
d'utiliser un logiciel pour
dessiner [...] je pense
qu'ils ont la même
distance que nous
avec un bon logiciel, on
peut avoir un bon
résultat. Surtout un élève
qui veut aller loin en
dessin
les enfants, ils aiment
manipuler des objets,
taponner de la pâte, sentir
le fixatif. On le voit
techniquement, je peux.
Mais [...] les labos ne
sont pas disponibles
Ce tableau rassemble neuf citations tirées des neuf discours recueillis.
Chacune des eitations résume, à notre avis, la disposition de l'interlocuteur face à
l'intégration des TIC à sa pratique. Nous les présentons ensemble pour éviter de les
lier systématiquement à l'une des trois métaphores. Dans un premier temps, le tableau
indique que les artistes-enseignants utilisent les TIC en classe. Nous voyons plusieurs
indices qui vont dans ce sens, comme par exemple: «quand on leur parle», «si on leur
laisse le terrain» et «c'est ta démarche que je veux voir». On voit que les praticiens en
parlent, qu'ils les proposent et qu'ils sont, par conséquent, en mesure d'observer les
comportements de leurs élèves. Dans un deuxième temps, on déeouvre les
considérations des artistes-enseignants pour les rythmes d'apprentissage des élèves.
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Le développement du potentiel individuel, l'exploration et l'analyse réflexive
semblent bien installées et servent apparemment de cadre à la pratique. Aussi, on
comprend que les praticiens connaissent leurs élèves et qu'ils utilisent cette
connaissance pour jauger leurs compétences techniques. Enfin, on peut voir que
certains enseignants projettent sur leurs élèves les réserves qu'ils ont eux-mêmes face
à la chose technologique et aux nouvelles conventions qui en découlent et ce, de
façon plutôt ouverte et consciente («je pense qu'ils ont la même distance que nous»).
C'est donc dire qu'ils détiennent une connaissance pratique de la chose, une
connaissance qui semble avoir évolué à coups d'essais et d'erreurs. A preuve les
propos sur l'importance de bien orienter les élèves pour éviter l'égarement.
Dans l'ensemble, ces tendances sont congruentes avec les représentations de
duo, de duel et de deuil entretenues par les artistes-enseignants au sujet de la
dialectique tradition/novation. On peut supposer que les essais réalisés en classe ont
pu conditionner les représentations des artistes-enseignants au sujet de la dialectique
sur la base de l'expérience pratique. Cependant, sachant que toute représentation est
«un substitut de la réalité» (Moliner, 1996, p. 114), il est légitime de croire que des
représentations pré-existantes ont pu colorer les essais réalisés en classe, en vertu de
l'effet de «modelage» (Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon, 2002, p. 251) dont nous
avons parlé au deuxième chapitre, lorsque nous avons présenté des recherches
touchant la dimension représentationnelle de la dialectique tradition/novation.
Nous avons formulé ce qui précède sur la base de notre interprétation
personnelle, dans l'optique d'atteindre le deuxième objectif que nous avions établi
lorsque nous avons construit le cadre de notre étude, qui était de dégager les
interactions entre représentations sociales et pratiques enseignantes.
Maintenant que nous sommes en aval de l'étude et que nous avons mis en
lumière certaines représentations qu'ont les artistes-enseignants de la dialectique
tradition/novation, nous allons engager une brève discussion avec d'autres chercheurs
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relativement aux constats que nous établissons à l'effet que trois types de
représentations métaphoriques, duo, duel, et deuil, teintent les pratiques. Si on se
réfère à l'activité artistique, on peut très bien reconnaître ici le mouvement de
distanciation opéré par le producteur de l'œuvre, qu'il soit artiste ou élève. A ce stade
de la production, le créateur prend un certain recul, apprécie sa création en la situant
dans un ensemble plus large de propositions. C'est le moment où l'œuvre prend son
autonomie, le moment où on peut la dire créée, par opposition au temps où elle était
"en train d'être" créée. Pour identifier cet état, Valéry parlerait d'achèvement de
l'œuvre; de leur côté, l'ancien programme scolaire parlerait de l'étape du voir et le
nouveau de la compétence à apprécier. Retenons que ces trois façons de représenter la
séparation de l'œuvre et de son producteur renvoient à un principe d'évaluation, vue
ici comme «aide à l'apprentissage» (MÉQ, 2002), c'est-à-dire comme un moyen «de
régulation et d'autorégulation» (Ibid., p. 9) favorisant l'ouverture de la conscience. En
ee sens, la distanciation présente des effets métacognitifs et cognitifs puisqu'elle
permet cet élargissement de la conscience tant chez le producteur que chez
l'appréciateur, pour reprendre les termes utilisés par St-Martin (1988), ou tant chez
l'auteure que chez le lecteur, si l'on en revient au contexte de la thèse.
5.3 Discussion autour des résultats
Nous allons présenter ici des contributions qui ont trait à certains aspects de la
dimension représentationnelle de la dialectique tradition/novation chez les
enseignants en arts plastiques. Encore une fois, force est de constater l'absence de
références en ce domaine précis. Nous nous appuyons, pour affirmer cela, sur
l'interrogation des bases de données que nous avons effectuée à cette étape-ci de la
recherche, interrogation limitée cette fois aux contributions produites après 2003
puisque l'étude fut réalisée à ce moment et que ses résultats furent dégagés par la
suite. Bien entendu, la discussion n'écarte pas la possibilité que nous nous référions à
des ouvrages que nous dirions plus mûrs, pour ne pas dire plus anciens, et qui
réitèrent des principes ou mécanismes inhérents à notre problématique. Pour
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réellement boucler la boucle de notre recherche, nous devons refaire à rebours le
chemin que nous venons de parcourir, comme pour ramasser les cailloux blancs que
nous y aurions semés. Nous allons donc emprunter à contresens trois sentiers que
nous avons balisés pour mener à bien notre entreprise; le sentier théorique, le sentier
méthodologique et le sentier artistique.
5.3.1 Sur le plan théorique
Prenons, en guise de déclencheur, les résultats de l'enquête de la PCE (Vector
Research, 2003) qui ont servi de tremplin à notre étude. Réalisée auprès des
enseignants canadiens, cette enquête révélait, rappelons-le, que deux types de facteurs
nuisaient à l'implantation technologique: des facteurs extrinsèques (manque
d'équipements, de soutien et de formation) et des facteurs intrinsèques (croyances,
attitudes, représentations). Ces demiers semblaient intimement liés aux pratiques
mitigées en terme d'intégration des technologies. Il nous parut donc important de
mieux comprendre ces obstacles intrinsèques, d'où notre désir de les étudier en
fonction principalement du rapport dialectique établi entre les prescriptions connues
jusque là (tradition) et les nouvelles prescriptions (novation) en matière d'intégration
teehnologique. La théorie des représentations sociales nous paraissant tout à fait
assortie à cette démarche du fait qu'elle reprenait les principes fondateurs de la
représentation artistique. Pour ajouter encore plus de pertinence à notre approche,
nous avons placé un deuxième filtre, celui de la poïétique, science qui s'intéresse aux
activités et aux conduites instauratrices telles que la recherche, la représentation ou
encore la création artistique, notre terre d'accueil. Lorsque nous examinons les
résultats de recherches récentes sur l'intégration des TIC, nous avons toutes les
raisons de maintenir notre credo en faveur de cette approche.
Depover, Karsenti et Komis (2007) vont dans ce sens et partagent ainsi l'avis
de la PCE quant à l'existence de facteurs extrinsèques et de facteurs intrinsèques
nuisant à l'intégration réussie des TIC dans les pratiques enseignantes. Forts d'une
237
compilation d'études effectuées entre 1997 et 2004 et portant sur l'intégration des
TIC, les auteurs constatent que des facteurs externes et internes «semblent constituer
des obstacles à l'intégration des TIC par les enseignants» {Ibid., p. 182). À la liste des
obstacles extrinsèques dressée par les auteurs, on retrouve le manque de formation. A
ce sujet, ils font référence à la formation continue qu'ils considèrent mal adaptée aux
besoins des praticiens, et à la formation initiale qui manque, selon eux, de modèles
positifs. Ils affirment à cet effet qu'un bon nombre d'études qu'ils ont recensées
indiquent que les formateurs utilisent peu ou mal les technologies dans leur propre
enseignement. Rien de bien nouveau jusque là, si l'on se reporte aux eonclusions de la
PCE en ce sens et aux constats que nous avons faits nous-mêmes à travers notre
pratique d'enseignante et de formatrice depuis le début des années 1990. Un élément
nous semble toutefois trancher avec l'ensemble des constats du fait qu'il cible
l'adéquation de la formation et du domaine d'appartenance des utilisateurs en
formation. À ce sujet, les auteurs soutiennent, après avoir examiné les études de
Sehofield et Davidson (2002)^° et de McCrory (2004)^', qu'une formation
technocentriste, c'est-à-dire centrée sur la compétence technique, devrait être remise
en question au profit d'une formation adaptée au contexte spécifique d'enseignement
des praticiens auxquels elle s'adresse. Cette ouverture vers la spécialisation de la
formation nous semble prometteuse lorsqu'on veut répondre aux questions soulevées
dans la conelusion de ce recueil de recherche:
1. Comment améliorer la situation afin de favoriser la présence des TIC à l'éeole et
mieux développer les compétences des élèves? (Depover, Karsenti et Komis,
2007, p. 183);
2. Y a-t-il lieu de se préoccuper de sa venue? (Ibid.);
3. Faut-il plutôt se demander s'il faut arrêter de s'interroger sur la présence ou non
des TIC à l'école? {Ibid.).
Une telle cascade de questions traduit bien, selon nous, la pérennité de la
problématique d'intégration des TIC et surtout l'insuccès des approches théoriques
30
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Cités dans Depover, Karsenti et Komis, 2007, p. 182
Cité dans Depover, Karsenti et Komis, 2007, p, 182
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utilisées jusqu'ici pour promouvoir l'usage des TIC dans le réseau scolaire. Si, comme
le disent les auteurs, la persistance de cette problématique tient à «l'inertie de l'école»
et au fait que celle-ci «s'évertue à refuser, ou du moins à négliger, les bénéfices
qu'elle pourrait retirer d'un usage éclairé des TIC» {Ibid., p. 183), il est plus qu'urgent
d'explorer ce qui paralyse l'école et ce qui provoque son prétendu refus d'aller plus
loin. Il faudrait peut-être voir d'abord s'il s'agit bien d'un refus. Il devient donc très
légitime de soulever à notre tour quelques questions:
1. Qu'entend-on par inertie? Comment peut-on présumer que l'école "s'évertue" à
refuser les TIC?
2. Comment se fait-il qu'en 2007, au sortir d'innombrables recherches sur
l'intégration des TIC en éducation, on en soit encore à se demander comment
modifier les problèmes qu'elle soulève?
3. intimement, sachant que la recherche peut faire le pont entre la formation et la
pratique, quelle part de responsabilité revient aux chercheurs dans cet insuccès?
Nous pensons que notre postulat de départ était fondé et qu'il convient
d'explorer les facteurs intrinsèques si on souhaite modifier les pratiques en matière
d'intégration des TIC. Au départ, nous croyions et nous croyons toujours que,
lorsqu'il s'agit de partager l'expérience vécue face à l'intégration des TIC,
«l'expression du moi» des participants, pour reprendre les termes de Harré (2002, p.
189), peut être bien plus éloquente que la description des aléas techniques de
l'intégration technologique. En ce sens, nous privilégions les approches théoriques
axées sur l'exploration des facteurs intrinsèques tels que les sentiments, les
perceptions et les images ou façons de voir, en un mot les représentations. La
recherche sur les représentations, et surtout le développement et l'application de
stratégies de formation tenant compte des effets de modelage de la représentation
nous semblent propices à lever les résistances. Bien que la recherche sur les aléas de
l'intégration des TIC dans le réseau scolaire soit florissante, comme en témoigne la
démarche de Larose et al. (2007) ou celles colligées par Lebrun, Bédard, Hasni et
Grenon (2006), nous sommes forcée de constater qu'elle n'apporte guère de résultats
concluants quant aux effets de modelage des représentations sociales, au sens où
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l'entendent Moscovici (1997 a et b) ou Jodelet (1992, 1997 a et b). Comme nous
l'avons montré au deuxième chapitre, les représentations sociales constituent un
système d'échange entre l'image implicite, personnelle ou naïve et l'image explicite
ou sociale. À l'instar de Berger (2007), nous pensons que l'individu et la société
s'interpénétrent: «fVe are ail, as Durkeim puts il, dual créatures, and [...] we are in
Society and society is in us» (p. 23). Nous croyons qu'en faisant fi de ce système
d'échange, la recherche sur la représentation se cantonne dans une utilisation
descriptive (extrinsèque) de la représentation au détriment d'une approche expressive,
c'est-à-dire axée sur les facteurs intrinsèques à l'individu, tels que les émotions, les
sentiments et les conceptions. Cette opposition entre description et expression est
abordée par Harré (2002 et 2006) qui soutient:
lorsqu'on utilise des mots pour décrire un certain état des choses, ces
mots sont extérieurs à ce qui est décrit. Ces mots peuvent donc être
évaluées en fonction de leur degré de concordance par rapport à ce que
nos sens nous apprennent sur l'objet soumis à la description. [...]
Lorsque l'on utilise les mots d'une manière expressive, ils deviennent
intimement liés à l'état des choses. (2002, p. 193)
L'idée de cibler le pan expressif du discours n'en est que meilleure, surtout si
l'on considère que le domaine des arts en est un d'expression. Or, comme le rappelle
Namy (2005), le siège du langage se trouve dans l'hémisphère gauche. «Language, as
a single module, is lateralized to the left hemisphere at birth and remains that way
throughout development» (p. 124), explique l'auteure. Par opposition, on pourrait
présumer comme le fit Edwards (1979), que le développement du cerveau droit puisse
favoriser l'apport de formes d'expression plus éloquentes que les mots, tels que le
dessin et la métaphore.
5.3.2 Sur le plan méthodologique
Le pouvoir de la métaphore (Lakoff et Johnson, 1985) a été mis en lumière au
troisième chapitre lorsque nous avons décrit les outils et méthodes que nous
comptions utiliser pour notre étude. Nous avions alors énoncé certaines de leurs
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vertus dont les ancrages qu'ils permettent dans le réseau eognitif de l'individu. À
l'instar de leur prédécesseurs, Langlotz (2006) établit les liens entre la eognition et
l'expression métaphorique qu'il définit comme un mécanisme de catégorisation qui
favorise la formation des expressions présentes dans le langage. «The conceptual
metaphor constitutes a superordinate categorisation-pattern on the bases of witch
[the] individual idioms are conceptually connected» (p. 136). Selon l'auteur, la
métaphore, située à mi-ehemin entre le mot et l'image, a des effets structurants sur ce
que nous pourrions appeler la suite des idées. Par exemple, la métaphore de la roue,
par son effet domino, engendre chez celui qui la produit, comme chez celui qui la
reçoit tout un scénario impliquant une mécanique puissante présentant des
caractéristiques liées à plusieurs sens. On a qu'à penser quelques instants à cette
image pour ressentir ou du moins imaginer tout en ensemble de sensations: le bruit
d'une voiture qui démarre en trombe, la force de sa mécanique, la direction qu'elle
peut prendre, etc. C'est le pouvoir structurant de la métaphore qui est à l'œuvre ici,
comme l'explique Langlotz (2006):
Thus, the event of setting the wheels in motion metonymically points to
the fact the vehicle starts to move. In terms of the metaphtonimic^^
projection this corresponds to starting the developments of some
configuration or activity (p. 167).
On peut voir dans cet exemple que la métaphore instaure des conduites, des
façons de penser qui influent forcément sur les pratiques. A ce titre, elle constitue à
nos yeux un outil qu'on ne doit pas négliger dans la recherche sur les représentations.
Proche parente de la métaphore, la représentation graphique permet elle aussi de
saisir de manière synthétisée, pour ne pas dire instantanée, cette suite d'idée.
Rappelons-nous l'image de la spirale agrémentée de flèches (tableau-synthèse 4.3.9.1)
que Gilbert a produite pour exprimer son sentiment face à l'intégration des TIC, un
système faisant appel à «l'être et [à] l'extérieur» avait-il précisé. L'usage de la
représentation graphique doit être promu au même titre que celui de la métaphore,
comme le défend Mamali (2005) dans un article traitant du pouvoir des images dans
n L'expression est de l'auteur. Elle combine les terme metaphorical et metonimic.
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l'exploration des représentations sociales. Suite à la recension de plusieurs recherches
portant sur le rôle des images dans les représentations sociales, l'auteur met en
lumière leur pouvoir structurant mais surtout la prédominance qu'elles ont sur le
langage verbal. Comme nous le disions lorsque nous avons fait allusion, au deuxième
chapitre, à l'art rupestre de la Dordogne, l'image vint en premier atteste Mamali {Ibid.,
p. 3.1)".
Both phylogenetically and ontologically visual images (figures, ieons,
pictures, map-like structures) [...] are prior to either oral or written
communication through words. Images come first, words are coming
after, historically and ontogenetically.
Sachant cela, il devient de plus en plus évident que le travail sur les
représentations doit passer par la représentation graphique, surtout dans le domaine
des arts visuels, en considérant ce que nous avons dit plus haut sur l'importance de
choisir des méthodes adaptées à la clientèle et au domaine étudié.
5.3.3 Sur le plan artistique
Au premier chapitre, nous avons cité un participant qui ressentait le besoin de
"se vider le cœur" lors d'une discussion de groupe que nous avions organisée afin de
constituer un premier capital de données. Nous revenons sur cette expression pour
faire le lien entre le pouvoir expressif de la métaphore. Dans la section précédente,
nous avons également rappelé à notre souvenir la représentation graphique de Gilbert
(la spirale) pour insister sur le pouvoir structurant du dessin, dans la communication.
Nous avons également relevé, au cours de ce chapitre, plusieurs indices de l'insueeès
de nombreuses tentatives visant à comprendre les difficultés d'intégration des TIC.
Nous en sommes venue à considérer que l'examen des représentations fondées sur des
approches descriptives devait faire place à un examen basé sur des approches
expressives qui permettent, si on revient à leur racine étymologique, de faire sortir
l'essence des choses. De telles approches, outre les mérites qu'elles présentent sur les
' Le type de pagination est de l'auteur.
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plan théorique et méthodologique peuvent certainement contribuer à la construction
de méthodologies spécifiques aux problématiques en arts et combler, à ce titre, les
lacunes observées par Moscovici que nous avons cité à maintes reprises au long de
cet ouvrage.
En somme, nous constatons que la recherche en arts et en éducation artistique
doit dessiner ses propres modèles théoriques et méthodologiques. Les fondements de
l'activité artistique, ses mécanismes d'inspiration, d'élaboration et de distanciation,
peuvent servir de cadre à la recherche sur les représentations, que celles-ci soient
individuelles, sociales ou artistiques. Comme le dit Merleau-Ponty (1964) au sujet de
la peinture et de toute autre construction, «c'est toujours en regardant mieux comment
elle s'est faite^"^ qu'on en donne et qu'on en donnera de nouvelles représentations» (p.
62).
Au sortir de l'examen de la littérature portant sur la dialectique
tradition/novation chez les enseignants en arts plastiques, face à l'intégration des TIC,
nous pouvons affirmer sans hésitation que notre démarche est unique. L'étude que
nous avons réalisée nous permet de donner une réponse plurielle à la question des
effets mutuels des représentations et des pratiques. Ln réalité, elle nous pousse à
explorer d'autres voies. Nous en parlerons dans les pages suivantes, qui serviront de
conclusion à notre démarche.
' L'italique est de l'auteur
CONCLUSION ET PISTES DE RECHERCHE
Nous avons réalisé cette thèse comme on compose un tableau, parce que ce
travail nous ramène à une dynamique de création que nous connaissons bien, étant
engagée dans la production artistique depuis une trentaine d'années. Pour produire un
tableau, on doit d'abord le configurer, en déterminer la forme, lui offrir un cadre et y
fixer ensuite une toile de fond qui supportera la composition; c'est alors qu'on
sélectionne, qu'on s'approprie et qu'on dispose sur cette toile les divers éléments qui
composeront le tableau. De gestes et de techniques, on compose un tableau à la fois
généré et géniteur, conté et conteur, produit d'un passé et précurseur d'autres images
serties de couleurs, de formes et de signes. En un mot, on produit une représentation.
Cette représentation prend ici l'allure d'une thèse qui rend compte de la
recherche que nous avons menée en vue de mieux comprendre la situation des
artistes-enseignants du secondaire dans le contexte de renouveau pédagogique
découlant de l'implantation du Programme de formation de l'école québécoise, en
2001. Revenons brièvement sur son contenu.
Dans un premier temps, nous avons relaté les observations que nous avions
déjà faites, in situ, de la situation des artistes-enseignants face au processus
d'intégration des TIC; ensuite nous avons rendu compte des écrits scientifiques et des
témoignages de praticiens relatifs à cette situation. Ces sources nous ont montré que
les problèmes ne relevaient pas uniquement de facteurs extrinsèques tels que le
manque de formation ou le manque d'équipements adéquats. Elles ont fait ressortir les
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diverses formes que pouvait prendre la dialectique tradition/novation chez les artistes-
enseignants. Nous nous sommes attardée au caractère problématique de la dialectique
dont nous avons voulu éclairer les fondements, en formulant d'abord une question:
sur quoi repose, chez les artistes-enseignants la dialectique
tradition/novation soulevée par le processus d'intégration des TIC,
prescrit en 2001, dans le Programme de formation de l'école
québécoise?
Dans un deuxième temps, nous avons énoncé les concepts et théories que nous
allions mettre à profit pour élucider ce questionnement, en faisant ressortir des
principes dynamiques de chacune de leurs composantes. Il nous paraissait important
de mettre ces éléments en perspective pour amener le lecteur à saisir l'importance que
nous accordons à ce que le cadre théorique soit aussi bien ajusté à la problématique
dont il est supposé supporter l'examen qu'au domaine de recherche, en l'occurrence
ici, celui des arts. Cette démarche a convergé vers l'identification des concepts et de
théories dynamiques telles que la poïétique, science qui étudie les conduites
créatrices, et la notion de représentation sociale qui, en plus de jeter un éclairage sur
les interactions entre les a priori individuels et les contraintes sociétales, prend appui
sur les mécanismes représentationnels entre le producteur et le récepteur tels que nous
les connaissons dans la production artistique. Par conséquent, nous avons formulé
une proposition d'étude visant à identifier les représentations entretenues par les
artistes-enseignants de la dialectique tradition/novation et permettant, a posteriori, de
mieux comprendre les interactions possibles entre ces représentations et les pratiques
enseignantes.
Après avoir proposé une façon bien personnelle d'étudier les représentations,
nous avons fabriqué sur mesure des instruments permettant d'examiner le problème,
un problème dynamique dont il fallait saisir les intrications. Pour ce faire, nous avons
pris modèle sur la dynamique artistique pour mettre en œuvre les actions d'émouvoir,
de mouvoir et de promouvoir inhérentes à des activités instauratrices telles que la
recherche, la création artistique et la représentation. Par exemple, nous avons recueilli
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le discours des artistes-enseignants à l'aide d'une grille d'entrevue qui permettait au
praticien d'effectuer les aller et retours nécessaires à l'actualisation d'un discours
ouvert sur la problématique à l'étude. Autre exemple, nous avons examiné le discours
en nous inspirant d'un système de catégorisation que nous avons tenu à garder souple
pour éviter à notre matériau de tomber dans l'inertie. Dans cette optique, nous avons
ciblé tout particulièrement les réseaux interactionnels s'établissant entre les indices
discursifs.
Par la suite, nous avons révélé ce qu'une première lecture de l'information
nous permettait de découvrir. C'est ainsi que nous avons pu mettre en évidence
certaines tendances représentationnelles présentes dans les discours individuels des
praticiens relativement aux objets de la dialectique, à savoir la création, les
technologies de l'information et de la communication ainsi que l'intégration des TIC.
Enfin, nous avons procédé à une deuxième lecture de l'information, nous
permettant cette fois de représenter, c'est-à-dire de donner notre interprétation des
images dégagées précédemment. Dès ce moment, nous avons joué le rôle d'interprète
et avons mis en évidence les métaphores du duo, du duel et du deuil qui caractérisent
les représentations d'artistes-enseignants du secondaire au sujet de la dialectique
tradition/novation avivée, en 2001, par le renouveau pédagogique découlant de la
réforme scolaire.
À nos yeux, notre étude lève le voile sur la nature cognitive des difficultés
liées à l'implantation des TIC. Elle fait ressortir l'importance de facteurs intrinsèques
tels que les conceptions, les façons de voir, les sentiments et les émotions liés au
processus d'intégration technologique. D'après l'analyse de la littérature que nous
avons fait au sujet des difficultés d'implantation des TIC, l'examen approfondi de ces
facteurs nous semble avoir été jusqu'ici ignoré au profit de celui des modalités
organisationnelles et techniques, telles que la formation et le support technique. Bien
entendu, nous ne négligeons pas ces paramètres, mais il nous apparaît très clair que
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pour avancer dans la compréhension du malaise persistant lié à l'implantation des TIC
en éducation, la science doit s'intéresser à la face cachée du processus, en d'autres
mots à ce qui se trouve derrière la façade. L'intérêt dont nous parlons ici dépasse
largement l'allusion; nous préconisons un examen minutieux des représentations des
utilisateurs et, à travers cet examen, la prise en compte des dimensions affective et
cognitive du phénomène représentationnel qui mènent directement à la définition
identitaire. Autrement dit, nous pensons qu'un enseignant qui ne se voit pas lui-même
apte à utiliser les technologies ne pourra pas, malgré toute sa bonne volonté, servir de
modèle à ses élèves. Il adoptera plutôt une attitude attentiste face à ces derniers qui,
prétendra-t-il, en savent bien plus que lui.
Nous pensons qu'une meilleure compréhension des obstacles intrinsèques liés
à l'intégration des TIC profitera à l'organisation de la formation continue et de la
formation initiale des enseignants spécialisés en arts plastiques. Par effet domino, les
savoirs générés par notre recherche pourront aussi bonifier l'actuelle didactique des
arts plastiques et participer au développement de celle des arts technologiques, un
secteur encore en friche.
Maintenant que nous avons fait un bref retour descriptif, nous allons prendre
un temps de réflexion relativement à notre démarche, dans son ensemble. Pour ce
faire, partons de la position épistémologique que nous avons annoncée en
introduction et qui nous semble effectivement avoir contribué à la cohérence et à la
pertinence de notre recherche.
Voici d'abord quelques mots au sujet des similitudes entre création, recherche
et représentation. Tout au long de notre démarche doctorale, nous avons été soucieuse
de produire un travail qui soit cohérent avec le domaine d'appartenance des
participants concernés, en l'occurrence le domaine de arts qui est, pour nous aussi, la
mère nourricière. Comme nous l'avons mentionné à plusieurs reprises au cours de la
thèse, nous pensons que la démarche artistique et la démarche scientifique se
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développent de manière similaire, grâce aux mouvements opérés par l'individu en
réponse à des forces qui agissent sur lui. En ce sens, nous avons manifesté notre
adhésion à la façon dont Valéry concevait cette dynamique qui est traversée par des
phases d'émotion créatrice, de travail et de séparation; nous avons fait remarquer au
lecteur la correspondance de ces phases avec les étapes de percevoir, faire et voir des
anciens programmes d'études en arts plastiques (MÉQ, 1981 et 1982) ou avec les
mouvements d'inspiration, d'élaboration et de distanciation du programme actuel
(MÉQ, 2001a). À partir de cette conception de la dynamique de création artistique,
nous avons tracé des parallèles entre la démarche de l'artiste, la démarche scientifique
et la théorie de la représentation (deuxième chapitre), afin de mettre en relief les
similitudes entre ces activités, toutes fortement instauratrices, selon les termes de
Passeron (1975). À travers tout cela, nous avons plusieurs fois souligné que ces
mouvements ne se développent pas de façon linéaire, mais plutôt interactive puisque
ehacun d'eux est investi de la fonction de "mouvoir". Face à la profusion de
synonymes, nous avons proposé de regrouper ces termes sous les étiquettes
émouvoir, mouvoir et promouvoir. Nous pensons que la terminologie entourant
l'éducation artistique et l'éducation en général regorge de termes plus ou moins
appropriés et nous souhaitons trouver des façons d'y remédier. Il s'agit là d'une piste
que nous allons explorer car, parallèlement à nos intérêts pour la recherche, nous
avons une passion pour la langue française qui nous incite à en exploiter les
ressources. En tant que formatrice, nous inscrivons ce souci de bien parler parmi nos
outils pédagogiques et cela est tout à fait logique quand on sait que la maîtrise de la
langue parlée et écrite figure au deuxième rang des compétences attendues des futurs
enseignants (MÉQ, 2001b). Nous avons donc un devoir en ce sens envers nos
étudiants qui enseigneront possiblement à nos propres enfants. Pour nous guider dans
nos travaux, nous aurions tendance à prendre appui sur le rapport produit par Gérald
Larose, à la suite de la Commission des États généraux sur la langue française,
document malheureusement passé sous silence alors que la qualité de la langue
décline de génération en génération. Nous nous intéressons au langage car nous
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croyons que c'est par lui que se transmet la culture, dont le passage figure au premier
rang des compétences professionnelles de tout enseignant.
En introduction, nous avons établi une autre précision, relative cette fois au
fond et à la forme. Cette distinction touche des aspects méthodologiques du travail
doctoral qu'il nous semble important de ne pas ignorer. A ee sujet, nous aimerions
relater notre démarche initiale visant à installer, à l'intérieur même de la thèse, les
principes générateurs de la création artistique. Pour concrétiser ce principe, nous
avions proposé, dans des versions précédentes, une division des chapitres non-
conformes aux normes universitaires mais présentant néanmoins toutes les actions
attendues dans pareil contexte. Partant du modèle de la création artistique, ee modèle
proposait le regroupement des premier et deuxième ehapitres sous l'appellation
"Inspiration". Nous y aurions présenté les volets réflexif et transitif de notre propos;
elle aurait amené le lecteur à saisir le caractère inspirant de la saisie du problème.
Ensuite, nous proposions de placer sous l'étiquette "Élaboration", le troisième
chapitre, soit celui ayant une vocation opérationnelle puisqu'il se eonsacre à la
définition des outils et des méthodes de travail. Enfin, nous avions pensé regrouper
les quatrième et cinquième chapitre sous le titre "Distanciation" puisque ceux-ei
préparent notre représentation du problème étudié. Pour mieux répondre aux normes
universitaires en matière de présentation des mémoires et des thèses, nous avons
abandonné ce modèle au profit d'un canevas de thèse plus traditionnel, mais nous
inscrivons cette idée de renouveler la forme parmi les pistes de recherche potentielles.
D'un point de vue méthodologique, nous croyons important que les ehercheurs
s'attardent à de telles eonsidérations, en particulier dans les domaines qui ne disposent
pas de méthode de recherche spécifiques, comme le domaine de l'éducation artistique,
qui doit se satisfaire pour l'instant d'emprunts théoriques et méthodologiques aux
domaines de l'éducation, de la philosophie, de la psychologie et de la sociologie.
Même si le domaine des arts est habitué à emprunter aux domaines connexes, du fait
que l'art s'intéresse à tous les enjeux sociaux, il reste que l'invention de méthodes de
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recherche adaptées aux arts reste à faire. En ce sens, notre réflexion sur les enjeux
formels de la production scientifique pourra servir de tremplin.
Ceci nous amène aussi à revenir sur une troisième précision que nous avons
apportée dans l'introduction et qui s'applique aux interrelations entre la recherche, la
pratique et la formation. À nos yeux, les multiples raccords qui s'opèrent entre les
trois composantes justifient l'application de la forme plurielle à ces rapports,
contrairement à l'usage actuel qui est au singulier.
Concernant les rapports entre recherche, formation et pratique, dont la Faculté
d'éducation de l'Université de Sherbrooke a fait sa thématique, nous souhaitons
relever quelques éléments de notre recherche qui témoignent de l'adéquation de notre
démarche avec cette orientation. D'abord nous voulons souligner notre adhésion à
l'observation de Robinson (1998) à l'effet que le fossé entre recherche et pratique se
creuse parce que les théories des chercheurs (explicites) et celles des praticiens
(implicites) ne concordent pas. Les constats que nous avons énoncés au dernier
chapitre le démontrent bien; on a pu remarquer en effet que de nombreuses
recherches portant sur les difficultés d'intégration des TIC se concluent par des
questions relatives aux moyens à prendre pour amenuiser les difficultés inhérentes à
cette intégration. Nous avons toutes les raisons de croire que pour sortir de cette
redondance, les chercheurs ont intérêt à développer des méthodologies de recherche
calquées sur le domaine dont ils étudient les rouages. À nos yeux, le chercheur
n'échappe pas lui-même à l'effet de «modelage» (Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon,
2002, p. 251) dont nous avons parlé au dernier chapitre. S'il aspire à réduire le fossé
qui le sépare des praticiens, le chercheur intéressé à des phénomènes dynamiques tels
que l'implantation technologique, doit à notre avis, abandonner les méthodes de
recherche statiques au profit de méthodes plus dynamiques qui ont la qualité de
conserver leur plasticité. En ce sens, nous pensons que notre façon d'entrevoir la
recherche en éducation artistique à travers une méthodologie prenant appui sur les
principes dynamiques de l'activité créatrice a toutes les chances d'apporter un
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éclairage ajusté aux problématiques inhérentes au domaine de l'éducation artistique.
Étant nous-même engagée dans une démarche d'artiste-enseignante et ayant joué tour
à tour les rôles de praticienne, de formatrice et de chercheure, nous croyons que notre
démarehe doctorale s'en est trouvée bonifiée. Nous restons convaincue que la
recherche que nous avons menée et surtout la réflexion qui l'a entourée apporteront
des retombées intéressantes qui s'inscrivent non seulement dans les axes de recherche
de la Faeulté d'éducation de l'Université de Sherbrooke, mais également dans les
perspectives ouvertes par le Conseil supérieur de l'éducation (1998) en faveur de
l'artieulation création-recherche-formation: «À bien des égards, l'articulation
formation-création pourrait être inspirante dans la résolution de certaines fragilités en
matière d'articulation formation-recherche» (p. 15).
Nous allons boucler la boucle en soulignant certains avantages que nous avons
retirés de l'étalement dans le temps de notre itinéraire doctoral, que nous avons
pareouru tout en avançant dans notre parcours professionnel en formation des
maîtres. D'abord, bien qu'elle ne se qualifie pas comme une reeherche longitudinale,
notre démarehe nous aura permis de constater la persistance des difficultés liées à
l'intégration des TIC, dans la littérature. Mais plus important peut-être, nous avons
observé la même chose dans la vraie vie, sur le terrain, comme on dit en recherche. Et
quand nous parlons de terrain, nous ne désignons pas seulement le milieu seolaire.
Nous voulons parler aussi du terrain des formateurs universitaires dont nous faisons
partie et qui compte autant d'adeptes de l'intégration technologique que de néophytes,
comme le confesse Balmer (2006) en relatant sa propre expérience. Témoignant de
son cheminement dans un projet de construction d'un site web dédié à l'éducation,
l'auteur se demande: «Comment diantre envisager de produire quelques pages web
[...] sans une connaissance notable des conditions de production d'une telle page?»
(p. 92). Il formule cette question après avoir observé ses propres difficultés face à
l'usage des TIC. Nous nous intéressons à ce témoignage non seulement parce qu'il
dévoile les déboires techniques vécus par des formateurs, mais aussi paree que son
texte est truffé de métaphores: plongé dans eet univers, naviguer dans les eaux
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troubles, un labyrinthe abominable, etc. De plus, il ouvre une fenêtre sur la
dialectique tradition/novation:
comme l'une des compétences du MÉQ, promu MÉLSQ (sic), vous
condamne à jouer des technologies de l'information et de la
communication (TIC), il importe de vous y atteler, mais il vous faut
surtout affûter votre jugement critique, car la prolifération des sites ne
constitue guère un gage de qualité {Ibid., p. 100).
Nous remarquons ici l'usage que fait l'auteur de l'image de la condamnation
(deuil) pour exprimer son désarroi face à la technologie, désarroi que nous avons pu
voir dans les regards et entendre dans les propos d'enseignants souvent déçus des
promesses non tenues en matière d'intégration technologique. Un deuxième avantage
à la durée de nos études est lié à notre développement professionnel en formation des
maîtres. Là nous avons pu et pouvons encore voir des étudiants aux prises avec des
difficultés importantes liées à l'intégration des TIC, difficultés souvent attribuables à
une vision technocentriste des TIC. Un troisième avantage est d'avoir pu, à travers les
visites de supervision des dix dernières années, entrer dans les univers pédagogiques
d'enseignants en arts et voir qu'ils tentent vainement de reproduire, avec la souris, des
gestes transformateurs traditionnels comme dessiner ou peindre.
En somme notre étude, tant à travers sa préparation qu'à travers sa réalisation,
nous a permis d'éclairer la problématique d'intégration des TIC en éducation
artistique. Le cadre que nous avons construit pour la supporter, les outils que nous
avons forgés pour la réaliser et les moyens que nous avons pris pour y arriver font
désormais partie de notre coffre à outils de chercheure. Nous comptons les utiliser
pour pousser plus loin l'émde de phénomènes tels que les impacts des politiques
éducatives sur l'identité professionnelle des artistes-enseignants, la méthodologie de
la recherche en éducation artistique et les représentations de l'art et des artistes, dans
le milieu scolaire et dans le milieu universitaire.
Ceci revient à dire, comme nous l'avons fait dans le sommaire, que nous
devons continuer à parler d'art, à parler par l'art et à parler pour l'art.
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Les représentations sociales d'enseignantes et d'enseignants du
secondaire concernant les technologies de l'information et des
communications (TIC) en enseignement des arts visuels
Type de projet Recherche effectuée dans le cadre du programme de doctorat en
éducation de la Faculté d'éducation de l'Université de
Sherbrooke
Résumé du projet
de recherche Voir Partie 2
Groupe de
participants Voir Partie 3
Risques/ bienfaits Les participants à cette recherche sont des enseignants spécialisés
en enseignement des arts plastiques au secondaire possédant
divers degrés de compétence avec les TIC qui seront contactés en
novembre 2002 par invitation transmise via la liste d'envoi de
l'AQÉSAP. L'étude, effectuée sur une base de la participation
volontaire, comporte un risque plus que minimal. Voir Partie 4
Type de recherche Recherche qualitative à caractère socioconstructiviste
Formulaire de
consentement
Le contact direct avec les enseignants constitue la meilleure
approche et ne nécessite pas l'utilisation du formulaire de
« Demande d'expérimentation ». Une lettre de sollicitation
présentant les grandes lignes du projet sera cependant expédiée à
l'AQÉSAP. Un formulaire de consentement personnel sera
rempli et signé par chacun des participants. Voir Partie 1
Mesures de
confidentialité




Les bandes sonores réalisées lors des entrevues seront destinées à
l'usage exclusif de la chercheure à des fins d'analyse. Aucune









Les représentations sociales d'enseignantes et d'enseignants du
secondaire concernant les technologies de l'information et des
communications (TIC) en enseignement des arts visuels
Type de projet Recherche effectuée dans le cadre du programme de doctorat en
éducation de la faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke
Résumé du projet Voir Partie 2
Comité de
direction
Directrice : Françoise Ruel, Université de Sherbrooke ;
(819) 821-8000 #2883
Codirectrice : Francine Gagnon-Bourget, Université de
Sherbrooke : (819) 821-8000 #1242
Bureau de la recherche et de coopération
internationale (BRCI)
Comité universitaire de déontologie
concernant la recherche avec les humains
Monsieur Alain Villeneuve (président)
(819) 821-8000 poste 2329
Madame Patricia Foumier (attachée
d'administration)
(819) 821-8000 poste 3505
Risques/ bienfaits Voir Partie 4
Garantie de retrait
La signature du présent formulaire ne constitue pas un
engagement irréversible pour les participants. En tout temps, ils
pourront se désister ou se retirer sans préjudice.
Mesures de
confidentialité
Contact direct avec les enseignants. Noms des participants et
lieux d'exercice non mentionnés dans l'étude.
Diffusion
Les résultats de cette étude feront l'objet d'une thèse et à des
communications lors de congrès ou conférences. Certains
chapitres pourront également être diffusés sous forme d'articles,
dans des revues s'intéressant au domaine de l'éducation, ou être
déposés sur des sites Web en enseignement des arts.
Signature Participant :
Signature Témoin : date




Les représentations sociales d'enseignantes et d'enseignants du secondaire
concernant les technologies de l'information et des communications (TIC) en
enseignement des arts visuels
Mon intention au doctorat est de mener une recherche exploratoire qui
servirait de base à l'avancement du domaine de l'enseignement des arts plastiques.
Considérant cette intention et le contexte social de recherche, l'approche qualitative
constitue sans contredit la formule la plus appropriée. Ma recherche s'inscrit dans une
perspective socioconstructiviste en cela qu'elle vise la compréhension d'im
phénomène par la construction de la connaissance des acteurs impliqués. Les
principales étapes de son déroulement procéderont par principe d'interrelation ; la
cueillette s'effectuera par entretien semi directif, lequel sera complété par une
représentation graphique commentée. L'analyse du discours devrait permettre de
mettre en perspective les représentations des enseignants, et de proposer, dans une
phase ultérieure, un cadre de références propice au développement de l'enseignement
des arts médiatiques. Par sa nature exploratoire, cette étude prétend amenuiser le
fossé entre pratique et recherche, grâce aux retombées qu'elle pourrait générer.
Cette recherche s'effectuera auprès d'une douzaine d'enseignants spécialisés
en arts plastiques au secondaire, de novices à experts, touchés par l'intégration des
TIC; d'autres acteurs directement touchés par ce virage, notamment les conseillers
pédagogiques, responsables de programmes et représentants de l'Association
québécoise des éducateurs spécialisés en arts plastiques (AQÉSAP) pourront être
consultés pour élaborer la question de recherche et le cadre méthodologique de la
recherche. Les conclusions de l'étude devraient : a) favoriser la diffusion, b) favoriser
la prise de conscience et la construction de la cognition chez les enseignants
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spécialisés en arts plastiques quant aux changements générés par le virage
informatique et permettre éventuellement de modifier leurs représentations, c)
proposer un cadre de références pour la formation des enseignants spécialisés en arts
plastiques. Dans ce contexte, l'entretien semi directif constitue le véhicule à
privilégier pour recueillir les données, en ce qu'il favorise une dynamique
relationnelle (Pourtois et Desmet, 1988) entre chercheur et participants, et qu'il
permet à ces derniers de verbaliser leur expérience. Dans le domaine de la recherche
en éducation, l'approche qualitative constitue la principale avenue adoptée par les
chercheurs pour la recherche de signification, la compréhension de phénomènes,
l'exploration des attitudes et toute recherche ayant le comportement humain comme
variable.
Le contexte de la recherche
La conjoncture actuelle au Québec m'apparaît propice et favorable au
déroulement d'une telle recherche. Plus encore, avec la réécriture du programme
ministériel en arts plastiques au secondaire, il me semble nécessaire de procéder au
recueil des témoignages des enseignants pour pouvoir apporter un éclairage sur les
conditions dans lesquelles les changements curriculaires s'opèrent. Si j'ai la certitude
que les résultats de cette recherche m'aideront personnellement à ajuster la formation
que je dispense aux futurs enseignants, j'émets également l'hypothèse que ces
résultats pourront également servir à construire un cadre de références plus généralisé
qui bénéficierait à d'autres formateurs et praticiens. Il n'est pas impensable que ce




Une douzaine d'enseignants spécialisés en arts plastiques seront interviewés
dans cette étude. Ces enseignants, utilisent ou non les TIC dans leur enseignement et
proviennent de diverses régions du Québec. Autour de ces voix, celles des acteurs en
coulisses, concepteurs de programmes, conseillers pédagogiques et autres qui
pourront apporter divers points de vue me permettant de mieux contextualiser la
problématique. Dans l'optique de dégager de leur discours la perception et l'attitude
qu'ils ont face aux TIC et l'impact que celles-ci peuvent avoir sur leur pratique, il
importe de comprendre comment les enseignants définissent leur niveau de maîtrise.
Si certaines données préliminaires, laissent déjà entrevoir un éventail assez large de la
définition des TIC, elles indiquent également que les enseignants ne reconnaissent
pas de façon univoque les néophytes et les experts. La mise en perspective de cette
représentation semble donc essentielle à la compréhension du phénomène étudié,
c'est pourquoi le groupe cible comporte des enseignants néophytes et experts. Il est
essentiel de comprendre ici que l'identification à l'un et l'autre des groupes sera
effectuée par les participants eux-mêmes, ce qui en soi, devrait apporter une réponse
satisfaisante à la question de recherche.
GROUPE CIBLE
12 enseignants spécialisés en arts plastiques néophytes ou experts en technologies
provenant du secondaire
Sélectionnés sur invitation via la liste AQÉSAP (l'Association québécoise des
éducateurs spécialisés en arts plastiques)
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PARTIE 4
Les bienfaits de la recherche
Les représentations sociales d'enseignantes et d'enseignants du secondaire
concernant les technologies de l'information et des communications (TIC) en
enseignement des arts visuels
L'outil utilisé pour cette étude, l'entretien semi directif constitue en lui-même
un élément avantageux pour les participants. Puisqu'il permet à l'enseignant de
verbaliser et d'échanger sur son expérience, il mène à la métacognition, c'est-à-dire
qu'il favorise la prise de conscience des mécanismes individuels de construction de la
connaissance. De plus, l'interaction générée par l'entretien peut susciter des
réflexions et des questionnements nouveaux chez le participant.
Le principal inconvénient relève de la situation elle-même. La peur du
jugement, plus présente chez les enseignants inexpérimentés en nouvelles
technologies, peut influencer le discours du participant. C'est à la chercheure
d'installer le climat de confiance qui dissipera cette crainte, notamment lors du
recrutement des participants. La connaissance de la situation et l'approche de la
chercheure devraient permettre l'installation d'un climat propice à la confidence.
